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Resumo

Neste artigo apresentamos um estudo que teve como objetivo identificar metodologias e estratégias
de ensino, bem como as dificuldades encontradas na acdo docente dos Anos Iniciais no ensino de
Ciéncias a partir de uma Investigacdo-Formacgédo-Acao em Ensino de Ciéncias (IFAEC). A pesquisa
fundamenta-se na abordagem qualitativa e o método utilizado foi a pesquisa-acdo, tendo como
instrumento de coleta de dados um questionéario e diarios de formacdo. A populacdo pesquisada
consiste em um grupo de sete professoras de uma escola publica do Noroeste do Rio Grande do Sul
(RS). A partir das escritas narrativas das professoras, tanto dos diérios de formagdo, como das
respostas do questionario e pela Analise de Conteldo, emergiram duas espirais reflexivas: A)
Concepgdes sobre o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais e B) A IFAEC, desafios, limites e
possibilidades, a partir da qual construimos dois ciclos reflexivos. Nesse ambito, a IFAEC, no
contexto do Anos Iniciais no ensino de Ciéncias, permitiu as professoras dialogos criticos e
transformacéo de concepcdes ressignificando o ensino de Ciéncias. Portanto, foi possivel refletir a
partir das analises dos movimentos formativos acerca da IFAEC na promocao da racionalidade critica
e/ou emancipatoria no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Formacdo docente; Ensino Fundamental; Investigacdo-acao;
Ciclos reflexivos.

Abstract

In this article we present a study that aimed to identify teaching methodologies and strategies, as well
as the difficulties encountered in teaching in the Early Years in Science teaching based on an
Investigation-Training-Action in Science Teaching (IFAEC). The research is based on a qualitative
approach and the method used was action research, using a questionnaire and training diaries as a
data collection instrument. The researched population consists of a group of seven teachers from a
public school in the Northwest of Rio Grande do Sul (RS). From the narrative writings of the teachers,
both from the training diaries, as well as from the questionnaire responses and Content Analysis, two
reflective spirals emerged: A) Conceptions about Science Teaching in the Early Years and B) IFAEC,
challenges, limits and possibilities, from which we built two reflective cycles. In this context, IFAEC,
in the context of the Early Years in Science teaching, allowed teachers to engage in critical dialogue
and transform concepts, giving new meaning to Science teaching. Therefore, it was possible to reflect
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on the analysis of training movements regarding IFAEC in promoting critical and/or emancipatory
rationality in Science teaching in the Early Years.

Keywords: Science teaching; Teacher training; Elementary School; Action research; Reflective
cycles.

1 INTRODUCAO

Este estudo assume em seu processo a Investigacdo-Formacdo-Acdo (IFA), que pode se
constituir como uma proposta de formacéo inicial de professores (Giillich, 2012; Radetzke, 2020). A
IFA se originou da investigacdo-acdo (I1A) critica e/ou emancipatoria, essa que tem como premissa
basica a pesquisa da propria pratica, visando a transformacao e melhoria do contexto em que o docente
se insere (Contreras, 1994; Guillich, 2012). A IFA considera o valor formativo da reflexdo critica da
IA, uma vez que, ao refletir e conceitualizar a experiéncia profissional, o docente se forma e se
constitui como pesquisador (Alarcdo, 2011). Por estar direcionado ao ensino e aprendizagem de
Ciéncias, o conceito de IFA se amplia para: Investigacdo-Formacdo-Acao no Ensino de Ciéncias
(IFAEC).

Dessa forma, a IFAEC é um importante processo para a criagdo de espacos de didlogos entre
professores em formacdo inicial ou continuada (Gillich, 2012; Emmel, 2015; Person & Gullich,
2016). Nesse sentido, suas trajetorias e concepcbes metodoldgicas do ensino de Ciéncias
influenciardo suas acdes em sala de aula, refletindo no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.
Esses processos convergem na melhoria do fazer docente ao investigar suas agdes e o estudo de
propostas para aprimora-las. Desse modo, a formacdo continuada de professores, seja em grupo de
estudos baseada em escritas narrativas, carrega elementos da IFAEC, ou seja, da “investigagdo como
principio educativo, nas aulas de Ciéncias, em que a IFA constitui a IFAEC, ao articular a formacéo
docente e o desenvolvimento do curriculo” (Bervian, 2019, p. 167), ou seja, da produgdo das aulas de
Ciéncias.

Na IFAEC, a reflexdo constitui-se uma categoria formativa na formacéao de professores, ja que
seus pressupostos tedricos defendem analisar e repensar a pratica docente (Carr & Kemmis, 1988;
Schén, 2000). Ao trabalhar o Ensino de Ciéncias numa perspectiva investigativa, os professores
necessitam, além do dominio do contetdo especifico, apresentar concepc¢des definidas sobre a
natureza da Ciéncia, sobre a aprendizagem e o ensino, uma vez que “[...] a investigagao no Ensino de
Ciéncias precisa ter a intencionalidade do professor e, diante dos modos de organizacgdo curricular
vigentes, desenvolver a investigagdo no Ensino de Ciéncias ainda pode ser considerado inovagéo por
parte do professor” (Bervian, 2019, p. 153). Para isso, acreditamos que € necessaria a insercao de
espacos formativos que possibilitem tal compreenséo para professores que atuam nos Anos Iniciais.

Entendemos que este processo de aprendizagem pode permitir a constituicdo de docentes em
constante atualizacdo, que sejam capazes de interagir positivamente com seus alunos, que consigam
problematizar suas vivéncias e converté-las em instrumentos de reflexdo, contribuindo para
transformar e recriar social e culturalmente o meio (Maldaner, 1999). Por isso a importancia de se
desenvolver a IFAEC durante a formagao continuada de professores: “formar professores que venham
arefletir sobre a sua pratica, na expectativa de que a reflex&o serd um instrumento de desenvolvimento
do pensamento da acdo” (Garcia, 1992, p. 60).

De acordo com Novoa (2013, p. 17) “a maneira como cada um de nds ensina esta diretamente
dependente daquilo que somos como pessoa quando exercemos o ensino”. Nesse contexto, um dos
“P”s que constituem o professor, ¢ o “P de pessoa”, ja que as capacidades de se relacionar e de se
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comunicar sdo fundamentais para o ser docente (N6voa, 2009). Por isso, a formacdo continuada de
professores, no ambito do ensino de Ciéncias, se faz necessaria, visto que é uma oportunidade de
ampliacdo dos conhecimentos do docente. Pela IFAEC em um grupo de estudos que néo se reduz a
compilacdo de informacg6es, mas sim a articulacdo das mesmas, para atuar ativamente na construcao
de novas significacBes ao conhecimento construido, promovendo o ensino de Ciéncias critico e
emancipatdério no contexto dos Anos Iniciais. Essa Ciéncia da educacdo critica e emancipatdria
(CARR; KEMMIS, 1988) trata-se de uma pesquisa na e para a educagdo, em que 0 pesquisador
levanta problemas para transformar e ndo apenas para conhecer e interpretar a realidade em que vive,
néo sendo uma pesquisa somente sobre ou a respeito da educacéo.

Nesse sentido, o problema de pesquisa imp&e questionar: Como qualificar os processos de
ensino em Ciéncias nos Anos Iniciais por meio da IFAEC na formacao de professores? Consideramos
a hipotese de que processos de formacao continuada mediados pela IFAEC, no contexto da docéncia
no Ensino Fundamental- Anos Iniciais, possibilitam aos professores didlogos criticos e transformacéo
de concepcdes que podem ressignificar as metodologias do ensino de Ciéncias utilizadas na préatica
docente. Logo, o objetivo da pesquisa foi identificar metodologias e estratégias de ensino, bem como
as dificuldades encontradas na acdo docente dos Anos Iniciais no ensino de Ciéncias. Nesse sentido,
as trajetdrias dos professores e suas concepcfes metodoldgicas do ensino de Ciéncias influenciardo
suas acOes em sala de aula, refletindo no desenvolvimento e aprendizagem dos alunos.

2 METODOLOGIA

A pesquisa se caracteriza por uma abordagem qualitativa em educacdo e o0 método utilizado
foi a pesquisa-acdo. Desenvolver uma pesquisa qualitativa envolve obter dados em contato direto do
pesquisador com a situacao a ser investigada, dando mais énfase no processo do que o produto, sendo
assim, ha uma preocupacdo em retratar e analisar as perspectivas dos sujeitos participantes (Lidke &
André, 1986).

Foi realizada uma investigacdo-acdo com um grupo de estudos formados por professoras que
atuam nos Anos Iniciais em uma escola na rede publica, objetivando identificar e conhecer a sua
trajetoria formativa, bem como suas perspectivas em relacdo ao ensino de Ciéncias. Esse olhar sobre
acontecimentos ditos naturais que caracterizam esta pesquisa como qualitativa permitiram a revelagédo
das perspectivas dos sujeitos da pesquisa, conforme Liidke e André (1986, p. 12) “os estudos
qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das situacdes, geralmente inacessivel ao
observador externo”. Deste modo, a andlise dos dados teve um enfoque interpretativo, pois as
situacOes observadas foram assumidas em sua complexidade, ao tentar compreender 0s sujeitos,
inserimos o foco de investigacdo em uma perspectiva de totalidade, pois tende a observar as situacfes
sem perder de vista todos os seus componentes e influéncias das diversas origens. Facilitando a
compreensdo dos sujeitos e do contexto no qual se inserem (Azevedo, 2008).

A populagéo pesquisada consiste em um grupo de professoras atuantes em uma escola da rede
publica de ensino, na Regido Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (RS). A amostra delimitada
s8o as sete professoras que atuam em turmas dos Anos Iniciais (1° ano a 5° ano) e possuem formacéo
de Licenciatura Plena em Pedagogia e/ou Magistério de Nivel Médio. Ressalta-se que a professora
pesquisadora também participa do grupo, mas se insere como pesquisadora de segunda ordem. De
acordo com Elliott (1990), é possivel compreender os pesquisadores de segunda ordem como
investigadores de escritas narrativas das historias e experiéncias de outros pesquisadores.

Este publico alvo formou um grupo de estudo coletivo, no qual a escolha foi orientada por
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critérios impostos pelas condicBes objetivas favoraveis a observacao continua e participante, adotada
como um dos métodos de coleta dos dados. As condicdes objetivas foram: a coincidéncia entre o
horério de trabalho e de participacéo no grupo de estudo coletivo; disponibilidade das professoras em
participar; autonomia das professoras em relacdo a conducdo das aulas de Ciéncias e envolvimento
com processo formativo e com a pesquisa.

Os preceitos éticos e de direito previstos na Resolucdo 510/2016 do Conselho Nacional de
Saude (07/04/2016), que regulamenta a pesquisa com seres humanos, foram respeitados, pois todas
as participantes concordaram com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). As
participantes deste estudo foram orientadas acerca dos objetivos e procedimentos da pesquisa
expressos no TCLE, e tiveram seu direito de participar ou ndo da mesma preservado, bem como o
sigilo e 0 anonimato. Enfatizamos, ainda, que a pesquisa foi aprovada pelo comité de ética da
instituicdo de ensino (nimero do parecer: 5.688.925). Para preservar a identidade das professoras que
consentiram em participar da pesquisa, por questdes éticas, foram criados cddigos para identifica-las,
sendo nomeadas por uma letra “P” (Professoras), seguida de numera¢do em ordem crescente: P1; P2
e, assim consecutivamente.

Inicialmente, um questionario com perguntas abertas foi proposto as professoras do grupo de
estudos que atuam nos Anos Iniciais a fim de analisar as concepcdes destas professoras acerca do
ensino de Ciéncias. Identificamos as escritas narrativas relacionadas as estratégias de ensino
utilizadas pelas professoras, bem como as metodologias, recursos e as dificuldades ao ensinar e
avaliar a aprendizagem dos estudantes na disciplina de Ciéncias. Além disso, descrevemos, a partir
do que foi narrado no questionario, o que as professoras pensam sobre ser um bom professor de
Ciéncias e relatando aspectos que poderiam ser melhorados em suas préaticas.

Deste modo, para ampliar e complexificar os dados, outro instrumento da pesquisa foi o diario
de formacao das professoras, na qual contém as escritas narrativas e reflexdes produzidas no decorrer
da formacdao do grupo de estudos, que permitiram a todas as envolvidas os registros das experiéncias
em sala de aula. A partir do diario e do questionario foram construidos os dados da pesquisa, que
foram transcritas para a realizacdo da analise. De modo a destacar as potencialidades da reflexdo
coletiva em escritas narrativas, cujo processo oportuniza a tomada de outras perspectivas, ao passo
que nos leva a refletir também sobre nossos fazeres docentes. Para Person e Gillich (2016, p. 144),
nesses processos: “os participantes sdo desafiados a se distanciar de suas praticas pedagogicas e se
aproximar das praticas de outrem para, no espelhamento, explorarem seus pensamentos”.

Através dos instrumentos de coleta dos dados: questionario e escritas narrativas em diario de
formacéo, foi realizada a anélise de conteudo preconizada por Bardin (2016). A analise de conteudo
perpassa por trés etapas na respectiva ordem: a pré-analise; a exploracdo do material e o tratamento
dos resultados obtidos e a interpretacdo. Conforme Bardin (2016) a primeira etapa denominada pré-
analise refere-se a organizacdo dos dados com o objetivo de constituir o corpus da pesquisa,
corresponde a organizagdo por meio de quatro etapas: (a) leitura flutuante, consiste em conectar-se
com o documento da coleta e conhecer o texto; (b) escolha de documentos, que consiste na
demarcacgdo do contetddo a ser analisado; (c) formulagdo das hipéteses e dos objetivos, no qual a
hipdtese refere-se a afirmagdo provisoria que sugerimos verificar e 0s objetivos tratam-se da
finalidade em que os resultados serdo utilizados; (d) referenciacdo dos indices e elaboracdo de
indicadores, que envolve a organizagéo sistematica em indicadores por meio de recortes de texto nos
documentos de anélise.

A nossa pré-analise (Bardin, 2016) se deu nas respostas de questionarios em que foram
realizadas leituras iniciais e também pelas escritas narrativas (Pacha & Moreira, 2022) em diarios de
formacéo. A exploracdo do material foi feita construindo sinteses e explanando as principais ideias
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de modo que possam ser realizadas novas leituras identificando temas ou palavras-chave. Apds essas
etapas foi realizado o tratamento e interpretacdo dos dados em que foram confrontados e analisados
a partir de referenciais tedricos da area, ndo se tratando de uma andlise de produtos ou resultados, e
sim, de uma andlise que possibilite compreender as relagdes entre a IFAEC e a formacao continuada
das professoras que atuam nos Anos Iniciais e responder aos questionamentos da pesquisa. Apos a
coleta dos dados, foi realizada a exploracdo do material, no qual foram feitas demarcaces de trechos
que melhor correspondem aos enfoques dos objetivos da pesquisa.

Na exploracdo do material, das respostas do questionario e das escritas narrativas nos diarios
de formacdo, foi realizada aplicagdo da organizacdo das decisdes formadas e dessa forma, a
codificacdo, a classificacdo e a categorizacdo foram os processos desta etapa, na qual a unidade de
registro foi por temas e para a categorizacao, seguimos o critério semantico, ou seja, por significacdo
dos termos. A ultima etapa denominada de tratamento dos resultados obtidos e a interpretacéo, ocorre
a sintese, selecdo e interpretacdo dos resultados provenientes da inferéncia (Bardin, 2016).

Atraveés da leitura dos questionarios respondidos pelas professoras foram constituidas sinteses,
explanando as principais ideias dos textos. Posteriormente, foi realizada uma nova leitura destas
sinteses, e identificadas as palavras-chave, que constituiram as categorias tematicas de contexto. A
visualizacao da totalidade das palavras-chave permitiu posterior agrupamento (categorias), conforme
a proximidade dos discursos, emergindo duas espirais reflexivas e respectivos ciclos reflexivos
analisados nos resultados e discussoes.

3 RESULTADOS E DISCUSSOES

A andlise de contetdo possibilitou identificar movimentos formativos que apresentamos como
espirais reflexivas que se desenrolam em ciclos de observacdo, planejamento, acdo e reflexdo
(Alarcdo, 2011). As reflexfes desenvolvidas nas escritas narrativas do questionario e nos diarios de
formacdo descreveram os contextos em diferentes temas e enredos da formacdo inicial e continuada
das professoras de Ciéncias dos Anos Iniciais.

Nesta IFAEC, as espirais reflexivas representam as categorias, uma vez que S&o
desencadeadas a partir dos ciclos reflexivos. Com isso, emergiram da andlise de contetdo duas
espirais reflexivas - A) Espiral Reflexiva A) Concepg¢des sobre o Ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais; e B) A IFAEC, desafios, limites e possibilidades; e quatro ciclos reflexivos: A.1) As
metodologias e o ensino de Ciéncias: concepcdes e reflexdes; A.2) Dificuldades sobre o ensino de
Ciéncias; B.1) Reflexdes acerca da constituicdo do professor de Ciéncias nos Anos Iniciais; B.2)
Contribuicbes da formacao continuada para o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais.

3.1 Espiral Reflexiva A: Concepcdes sobre o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais

Esta espiral reflexiva analisa as concepcbes das professoras acerca do ensino de Ciéncias,
identificamos as escritas narrativas relacionadas as estratégias de ensino utilizadas pelas professoras,
bem como as metodologias, recursos e também, as dificuldades ao ensinar e avaliar a aprendizagem
dos estudantes na disciplina de Ciéncias. Nesse processo de analise, podemos considerar que as
professoras refletiram sobre questdes relacionadas a sua pratica docente.

A prética pedagogica do professor reflete suas concepcBes de ensino, conhecimento,
aprendizagem, sentimentos, crencas e compromissos sociais e politicos (Bremm; Silva & Gullich,
2020). Conforme os mesmos autores, os professores sdo guiados pelas racionalidades: técnica, pratica
ou critica/emancipatoéria. “[...]JConcep¢des de ensino que sustentam o valor da mediacéo pedagdgica
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e a elaboracéo conceitual, através da linguagem, relacionam-se com concep¢des de aprendizagem,
professor, aluno e conteudo de ensino e buscam superar o modelo da racionalidade técnica” (Rosa &
Schnetzler, p. 17, 2003). Nesse sentido, esta espiral apresenta as dificuldades ao ensinar e ao avaliar
a aprendizagem dos alunos em Ciéncias, pelas professoras dos Anos Iniciais, além de expressarem
suas principais metodologias utilizadas no ensino de Ciéncias buscando ir além da racionalidade
técnica nos Anos Iniciais.

3.1.1 Ciclo reflexivo A1 As metodologias e o ensino de Ciéncias: concepcoes e reflexdes

Neste ciclo analisamos as narrativas das professoras sobre as metodologias para ensinar
Ciéncias e refletir sobre maneiras do aluno compreender os conceitos desta disciplina e relaciona-los
as suas praticas cotidianas. E inegavel a importancia da formagcéo de professor no que se refere ao
ensino de Ciéncias, visto que as suas concepcdes e, consequentemente, as acdes em sala de aula,
sofrem influéncia dessa formag&o. Nessa premissa, podemos relacionar a pouca énfase dada ao ensino
de Ciéncias pelos professores nos Anos Iniciais, acrescido ao “fato de os professores ndo se sentirem
preparados para ensinar Ciéncias pode fazer com que eles também ndo gostem de ministrar esta
disciplina” (Ramos & Rosa, 2008).

De acordo com as narrativas, todas as professoras citaram o livro didatico como sendo “um
recurso para planejar” (P1, P3, P5 e P6) e também para “ensinar os mais diversos conceitos em suas
aulas de Ciéncias” (P2, P4 e P7). Os livros didaticos sdo recursos de facil acesso, na maioria das
escolas os alunos os recebem no inicio do ano. Uma preocupacao € se os professores estdo seguindo
o livro, do inicio ao fim, e ndo como um apoio para nortear seus planejamentos. O professor se torna
dependente do livro para planejar, ja que ele esta presente na organizagéo curricular, em sua formacgéo
e estudo (Gullich, 2012). Nesse sentido, uma professora relatou que o livro didatico é um orientador
e ndo devemos segui-los a risca em nossas aulas: “o livro didatico ¢ um apoio € ndo para seguirmos
a sequéncia” (P6).

De acordo com Emmel (2015), o problema ndo esta na utilizagdo ou ndo do livro didatico,
mas na elaboracdo de sentido permitida pelo recurso, ou seja, percebemos que o livro didatico faz
parte das aulas de Ciéncias e também é um orientador das escolhas metodoldgicas de ensino utilizadas
pelos professores. Quando as aulas sdo somente restritas ao uso exclusivo do livro didatico, essa
relagdo é dificilmente construida e um ensino de transmissdo de contetdo € firmado (Lunardi; Emmel,
2020).

Nesse processo de reflexdo, ao questionarmos as professoras em relacdo aos materiais para
planejar as aulas nos Anos Iniciais, observamos que uma professora reproduz esse ensino tradicional
utilizando o livro didatico como recurso fiel de planejamento, na qual foi possivel perceber, através
de sua resposta, citando unicamente o livro como material de planejamento de suas aulas: “Utilizo
somente livro didatico” (P4). Desse modo, a reflexdo se torna fundamental para que possam modificar
suas praticas, 0 que sé se consolida a partir de um esforco constante de planejar e replanejar suas
aulas, buscando uma racionalidade pratica ou critica/emancipatéria (Rosa & Schnetzler, 2003).

Esse cenario de uso exclusivo do livro didatico nas aulas de Ciéncias, segundo Gillich (2012),
tem relacdo com a formacao inicial e continuada dos professores que ndo discutem ou ndo conseguem
fazer uma reflex@o acerca deste material e seu papel nas aulas. A dificuldade ainda persiste nos
contextos formativos, quando ainda vemos professores utilizando somente essa ferramenta para
ensinar, aliada ou ndo a aulas expositivas que ndo conseguem construir pontes para dialogos efetivos
e tampouco aproximar o aluno ao conteudo estudado. Romper essas barreiras exige um esforgo diario
e o papel da reflexdo é justamente para que o professor repense sua pratica docente de maneira critica,
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estando aberto a mudanga e objetivando a melhoria do ensino, por mais que seja preciso sair da zona
de conforto para que se torne possivel.

Em relacgdo as estratégias e metodologias utilizadas no ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais,
as professoras descreveram variadas estratégias de ensino em suas narrativas. Percebemos, a partir
das narrativas das professoras, que apenas algumas metodologias para o ensino de Ciéncias nos Anos
Iniciais sdo pautadas em uma racionalidade técnica (Rosa & Schnetzler, 2003) baseadas em
“[...Jmetodologias de ensino em uma perspectiva utilitarista e instrumentalizadora” (Lunardi, 2020,
p. 75), como observamos nas narrativas: “aulas expositivas” (P1) e “provas individuais” (P3). Ao
descreverem estratégias com aulas expositivas e provas individuais trazem resquicios de uma
racionalidade técnica, porém, essas estratégias foram citadas em minoria entre as professoras. As
demais, utilizam metodologias variadas e que valorizam o aluno como ser produtor de conhecimento
e ndo mero observador.

Uma das estratégias de ensino mais citadas pelas professoras foram as aulas praticas, como
observamos nas narrativas denominadas de outras maneiras: “aulas praticas” (P1), “experimentacao”
(P3), “experimentos” (P5). De acordo com Krasilchik (2016, p. 87), as principais fun¢des das aulas
praticas sdo: “[...]Jdespertar € manter o interesse dos alunos; envolver os estudantes em investigagcdes
cientificas; desenvolver a capacidade de resolver problemas; compreender conceitos basicos;
desenvolver habilidades”.

De acordo com Silva e Zanon (2000, p. 134):

As atividades praticas podem assumir uma importancia fundamental na promog¢do de
aprendizagens significativas em Ciéncias e, por isso, consideramos importante valorizar
propostas alternativas de ensino que demonstrem essa potencialidade da experimentagdo: a
de ajudar os alunos a aprender através do estabelecimento de inter-relagGes entre os saberes
tedricos e praticos.

Partindo da analise das narrativas das professoras, ndo € possivel identificar se as mesmas
desenvolviam as aulas praticas numa concepc¢ao demonstrativa, onde o0s alunos apenas observam,
porém, foi uma das metodologias mais citadas. Este € um cuidado que o professor pode ter para que
as suas aulas ndo sejam propostas de “atividades praticas voltadas a demonstragdo de verdades
estabelecidas” (Rosito, 2000, p. 200) construindo uma imagem deformada da Ciéncia, tratando-a
como uma verdade absoluta, com resultados exatos e indiscutiveis (Gil-Pérez et al., 2001).

Campos e Nigro (1999) chamam tais atividades de demonstracGes préaticas e as caracterizam
como: atividades realizadas pelo professor, as quais o aluno assiste sem poder intervir. Possibilitam
ao aluno maior contato com fenémenos ja conhecidos, mesmo que ele ndo tenha se dado conta deles.
Possibilitam também o contato com coisas novas - equipamentos, instrumentos e até fendmenos
(Campos & Nigro, 1999). As demonstragdes podem ser uma possibilidade para a experimentacao,
dependendo da finalidade da aula préatica. Para isso, o aluno precisa ser protagonista, perguntar,
problematizar e formular hipoteses sobre o que esta sendo observado.

A “experimentacdo escolar resulta de processos de transformacdo de contetidos e de
procedimentos cientificos para atender a finalidade de ensino” (Marandino; Selles & Ferreira, 2009,
p. 103) que é diferente da experimentagdo cientifica. HA uma recontextualizacdo, ja que o
experimento passa a ter fins didaticos, e o “erro” ndo constitui um problema (Marandino; Selles &
Ferreira, 2009), mas um tempo e um espago que permitem “[...]que os alunos tenham contato direto
com os fendmenos, manipulando os materiais e equipamentos e observando organismos” (Krasilchik,
2016, p. 88).

126

2024



Experiéncias em Ensino de Ciéncias V.19, N.2

Nesse sentido, Hodson (1994) destaca que o unico modo eficaz de aprender Ciéncia €
praticando a Ciéncia de maneira critica e ndo aprendendo uma “receita” que pode ser aplicada em
todas as situagdes. Ainda, em uma aula pratica, podemos evitar o demasiado tempo despendido para
a metodologia e o reduzido tempo destinado a reflexdo. O importante é o desafio cognitivo que o
experimento oferece e ndo o manuseio de equipamentos e vidrarias. Assim, os alunos estabelecem
conexdes entre a atividade em questao e os conhecimentos conceituais relacionados (Hodson, 1994).

Sendo assim, este ciclo: As metodologias e o ensino de Ciéncias: concepgoes e reflexdes,
possibilita a reflexdo sobre a experimentagdo, no sentido de efetivar uma préatica que va além do
desenvolvimento de atividades experimentais do tipo receita (com sequéncia ordenada de atividades
que comprovam determinadas teorias), pois “aprender Ciéncias € mais que isso, implica praticar
Ciéncias e essa pratica resulta numa atividade reflexiva” (Rosito, 2000, p. 202). Para Rosito (2000),
as atividades experimentais terdo sempre presente a agdo e a reflexdo, sendo que: “[...]Jndo basta
envolver os alunos na realizacdo de experimentos, mas também procurar integrar o trabalho prético
com a discussao, analise e interpretacao dos dados obtidos” (p. 203).

Entendemos que a compreensdo sobre Ciéncia, pelos professores, influencia na compreensao
sobre experimentacdo e, consequentemente, nas visdes de trabalho cientifico. Essas concepc¢des
fazem parte da constituicdo docente na formacao inicial (Gil-Pérez et al., 2001; Bremm; Silva &
Gullich, 2020), por isso, é importante refletir sobre essas concepcfes, uma vez que refletem
diretamente nas praticas dos futuros professores de Ciéncias dos Anos Iniciais. Segundo estudos e
pesquisas na area do ensino de Ciéncias, as concepcdes de experimentacao geralmente se pautam nas
seguintes categorias: Comprovacdo da teoria, Demonstracdo da teoria, Complementacdo da teoria,
Sinénimo de motivacdo e Contextual-investigativa (Silva & Zanon, 2000; Wyzykowski & Gullich,
2012).

A concepcdo de experimentacdo como comprovacao da teoria esta voltada aquelas atividades
apenas como forma de comprovar a teoria que foi explanada anteriormente em sala de aula, ocorrendo
de forma irreflexiva, baseada em verdades ja estabelecidas, sem levar em conta a construcdo de
conhecimentos conceituais (Silva & Zanon, 2000). A concepcao de experimentacdo como uma forma
de Demonstracdo da teoria estd ligada a atividades que buscam demonstrar aspectos do conteddo
estudado, podendo ocorrer antes da teoria ser ministrada, como forma de introduzir o contetdo, ou,
depois da teoria, como forma de relembrar os contetdos abordados (Wyzykowski & Gillich, 2012).

A Complementacédo da teoria esta voltada as atividades em que a experimentacao € utilizada
como forma de clarear aquilo que esta sendo trabalhado na teoria. Dessa forma, o experimento é
utilizado durante a aula apenas para complementar o que ja foi explicado (Wyzykowski & Gillich,
2012). A atividade experimental como sinénimo de motivacao € utilizada apenas com o principio de
despertar o interesse dos alunos. Nesse sentido, Silva e Zanon (2000) atentam que nem todos os alunos
expressam entusiasmo nas aulas praticas e que em séries mais avancadas o interesse pela
experimentacdo diminui. Embora o foco da experimentagdo ndo deva ser a motivacgao, o professor
pode fazer uso desse recurso para alcancar a aprendizagem, que € o objetivo da aula pratica (Bremm
& Silva; Gillich, 2020; Wyzykowski & Giillich, 2012).

A concepgdo de experimentacdo Contextual-Investigativa esta voltada as atividades em que
importa o contexto social dos alunos e os conhecimentos dos mesmos. Estas atividades fazem uso do
experimento como forma de dialogo entre a teoria e a pratica, exigindo que ocorra reflexdo por parte
dos alunos. Nessa concepgdo, os alunos atuam buscando encontrar respostas, por meio do
desenvolvimento do experimento, para as perguntas que o professor langa durante a aula, ao longo
desse processo 0s conceitos que envolvem o experimento sdo compreendidos (Wyzykowski &
Gdllich, 2012; Motta et al., 2013; Gullich, Walczak & Mattos, 2019).
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De acordo com Silva e Zanon (2000), € praticamente inutil realizar aulas experimentais e nao
destinar um tempo para a discussdo teorico-pratica, que traduza o conhecimento cientifico para uma
realidade mais proxima do cotidiano dos alunos. O professor tem o papel de mediador do
conhecimento e, portanto, é fundamental sua participacdo ativa antes, durante e ao término das
atividades experimentais. Tudo isso para facilitar o processo de ensino e aprendizagem, e para que
assim a experimentacao contribua para a significacdo conceitual de Ciéncias durante a formacéo
escolar de alunos dos Anos Iniciais.

A utilizacao de videos também foi citada por cinco professoras (P1, P2, P3, P4, P7), mas nao
foi situado o objetivo do uso do recurso. Para Moréan (1995) sdo varios os usos do video em sala de
aula, sendo alguns inadequados, como tapa-buraco, enrolacdo, deslumbramento, perfeicdo e apenas
exibicdo. O autor propde algumas utilizacGes para a sensibilizacdo, ilustracdo, simulagdo, como
conteudo de ensino, como produc¢do, como avaliagdo e como suporte de outras midias (Moran, 1995).
A pesquisa na internet foi identificada nas narrativas de cinco professoras (P1, P3, P4, P5, P7), Moran
(1997) cita a divulgacdo, a pesquisa, 0 apoio ao ensino e a comunicacdo como algumas aplicagdes
educacionais da internet, porém, ndo sdo descritas as finalidades dessas atividades nas escritas
narrativas das professoras.

Através das escritas narrativas das professoras, percebemos que quatro (P2, P3, P4, P5)
realizam saidas de campo como uma metodologia para ensinar Ciéncias. Os relatos ndo nos permitem
identificar onde ocorreram esses passeios, mas nos possibilitam a discussao sobre a importancia de
utilizar outros espacgos escolares ou espacos ndo-formais (Marandino; Selles & Ferreira, 2009) para a
realizacdo das aulas de Ciéncias. Aulas no péatio, no bosque, nos corredores, na praca e nos jardins da
escola apresentam para os alunos que todo lugar é lugar de aprender, e ndo sé as quatro paredes das
salas de aula. Além disso, essas atividades aumentam a interacdo professor-aluno em funcdo da
mudanca de arranjo, que normalmente associa o professor como dominante (Krasilchik, 2016).

Esse tipo de aula, fora da sala de aula e da escola, como em museus, unidades de conservagao
ou matas locais, os alunos se aproximam de suas realidades, dos fendBmenos que acontecem em sua
comunidade. Dessa forma, além de motivar e despertar o interesse dos estudantes, possibilitam a
aprendizagem de conceitos e o desenvolvimento de valores e atitudes favoraveis a conservacdo do
ambiente em que vivem (Krasilchik, 2016; Marandino; Selles & Ferreira, 2009).

Uma das professoras (P3) citou o uso de seminarios em grupos como metodologia que utiliza
nas aulas de Ciéncia para os Anos Iniciais, esta professora atua com a turma do 5° ano. Essa € uma
das estratégias de trabalho em grupo mais utilizadas pelos professores, por meio da qual os alunos
pesquisam e preparam uma apresentacdo a turma sobre um tema (Lib&neo, 1990). Este tipo de
atividade, quando seguida de dialogo, oportuniza a troca de ideias e opinides, além de auxiliar no
desenvolvimento da capacidade de argumentacdo e de habilidades de trabalho coletivo responsavel
(Piletti, 2004; Libaneo, 1990).

Vale ressaltar que nenhuma professora mencionou em suas escritas narrativas o uso do
laboratorio, conhecemos a realidade escolar e ndo existe laboratorio de Ciéncias, na maioria das
escola. Compreendemos que a Ciéncia se apresenta como um sistema de natureza tedrica. Contudo,
€ necessario que procuremos criar oportunidades para que o ensino experimental e o ensino tedrico
se efetuem em concordancia, permitindo ao estudante integrar conhecimento pratico e teorico.
Descartar a possibilidade de que os laboratdérios tenham um papel importante no ensino de Ciéncias
significa destituir o conhecimento cientifico de seu contexto, reduzindo-o a um sistema abstrato de
definigdes, leis e formulas (Borges, 2002). N&o se trata de contrapor o ensino experimental ao teorico,
mas de encontrar formas que evitem essa fragmentagdo no conhecimento, para tornar a aprendizagem
mais interessante, motivadora e acessivel aos estudantes (Borges, 2002).
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Percebemos que as metodologias utilizadas pelas professoras nas aulas de Ciéncias dos Anos
Iniciais refletem a forma que aprenderam enquanto alunas na Formacao Inicial e Educacao Basica,
na forma de espelhamento (Silva & Schnetzler, 2000), como detalhado na espiral A: Resgatando
memo©rias e influéncias nos processos de constituicdo docente. Nas analises, observamos que um
mesmo professor pode atuar de acordo com a racionalidade técnica, pratica ou critica/emancipatoria
(Rosa & Schnetzler, 2003), dependendo da aula e do objetivo que pretende desenvolver (Lunardi,
2020). Dessa maneira, uma mesma metodologia de ensino também pode ser desenvolvida de acordo
com qualquer uma das racionalidades, pois depende da intencdo do professor. Nao ha garantia de que
0 uso de tais metodologias efetivem aulas menos conteudistas e acriticas, mas sabemos que
oportunizam a construcdo de pensamentos diferentes e transformadores (Lunardi, 2020).

A partir de Rosa e Schnetzler (2003), compreende-se que o enfoque técnico “é aquele que
movimenta 0s seres humanos para adquirir conhecimentos que levam ao controle técnico dos objetos
naturais. O conhecimento que resulta desse tipo de interesse € tipicamente instrumental, na forma de
explicagdes cientificas” (p. 31). Desse modo, considerando que aulas baseadas na racionalidade
técnica que visam a transmissao de contetdos ainda sdo comuns nas escolas, emerge deste cenério a
necessidade de constituir uma formacéo que faca com que os professores desenvolvam a capacidade
de refletir sobre suas praticas, buscando modifica-las. Neste contexto, defendemos o modelo de
IFAEC, que neste ciclo reflexivo, expressou a necessidade de desenvolver reflexes que permitam as
professoras ir além da racionalidade técnica.

3.1.2 Ciclo reflexivo A2 Dificuldades sobre o ensino de Ciéncias

Neste ciclo analisamos as narrativas das professoras sobre quais sdo as maiores dificuldades
encontradas ao ensinar os contetudos de Ciéncias nos Anos Iniciais. Independente das dificuldades
encontradas, o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais possibilita aos alunos o desenvolvimento, ndo
somente da memorizacgdo de conceitos, que reforcam uma abordagem conteudista, mas que valorize
as questdes socioambientais, culturais, cientificas e tecnoldgicas (Daher & Machado, 2016). Porém,
¢ inevitavel mudar “[...] a maneira de se pensar o ensino, desenvolvendo no aluno uma postura
reflexiva, opinativa e investigativa, ou ndo ha razdo para que a disciplina figure nos curriculos
escolares” (Selbach et al., 2010, p. 46). para isso, precisamos colocar em préatica acdes didatico-
pedagogicas que possibilitem um ensino de ciéncias, nos anos iniciais, coerente com o perfil dos
alunos (Daher & Machado, 2016).

As professoras relataram que é comum os alunos apresentarem dificuldades de entendimento
de alguns conceitos, mas que, justamente, as avaliagdes vém para mostrar 0 que os alunos ainda
precisam estudar mais ou em quais conceitos o professor pode estar melhorando suas metodologias
de ensino: “em toda turma acontece de algum aluno ndo entender certos conceitos de Ciéncias, preciso
retomar o contetido e usar diferentes estratégias de ensino para atingir a aprendizagem” (P6),
“Geralmente ¢ nas avaliagdes que percebo quando nao entenderam, tento retomar, revisar ou explicar
de outra forma” (P5). As narrativas das professoras vao ao encontro das afirmacdes de Oliveira e
Pacheco (2013) sobre a avaliacdo, que esta € intrinseca ao projeto educativo, € um instrumento para
acompanhar a pratica pedagogica como possibilidade de que os sujeitos envolvidos se tornem
protagonistas no processo de construcdo de conhecimento.

As professoras escreveram em suas narrativas como avaliam os seus alunos em Ciéncias: “A
avaliacdo da qual faco uso é através de diferentes atividades: jogos, rodinhas de conversas sobre 0
conteudo trabalhado, debates, trabalhos...” (P2) e “Avalio através de rodas de conversas, atividades
individuais sobre o conteudo, experimentacOes, textos dissertativos, seminarios, testes, provas,
simulados, jogos e didlogos mediados com questionamentos” (P3). Dessa forma, fazer uso de
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diferentes concepcdes de avaliagdo, possibilita ao professor refletir sobre sua pratica e oportuniza
mudancas (Schardong & Rigo, 2022).

De acordo com as escritas narrativas, nenhuma das professoras apresenta dificuldades em
avaliar seus alunos na disciplina de Ciéncias: “Nao sinto dificuldade em avaliar, a avaliacdo ¢ um
processo continuo e todas as formas tem sua valia. O aluno ¢ protagonista da aprendizagem” (P6).
Como esta professora descreve, a avaliacdo da aprendizagem na disciplina de Ciéncias ndo pode ser
isolada das préticas gerais da escola e das intencionalidades na formacéo de um sujeito protagonista,
democratico e autbnomo (Schardong & Rigo, 2022).

Em suas narrativas, as professoras descreveram quais sdo as maiores dificuldades encontradas
ao ensinar os conteudos de Ciéncias nos Anos Iniciais: “precariedade de materiais, falta de espago e
tempo para a realizacdo de atividades experimentais” (P1), “seria bom se a escola ofertasse um
laboratorio para desenvolvermos atividades praticas” (P2), “alguns contetidos sdo bem complexos,
seria interessante as escolas terem um espaco reservado para as aulas de Ciéncias” (P4). A dificuldade
para desenvolver atividades préaticas para ensinar Ciéncias foi identificada nestas narrativas das
professoras, e conforme Borges (2002) e Rosito (2000) estes sdo dilemas de muitos professores de
Ciéncias da Educacdo Baésica. Dentre as dificuldades citadas pelas docentes estdo a falta de
equipamentos, de materiais e de laboratorios, também a falta de tempo para preparacdo desse material;
falta de seguranca e de conhecimentos para desenvolver essas atividades (Krasilchik, 2016).
entretanto, é possivel realizar experimentos na propria sala de aula, ou fora dela, utilizando materiais
de baixo custo e acessiveis (Rosito, 2000).

Estes dilemas expressos nas narrativas das professoras podem assumir novos sentidos em
Borges (2002), pois, quando ha preocupacao de que as atividades praticas sejam efetivas em facilitar
a aprendizagem, necessitam ser cuidadosamente planejadas, levando-se em conta os objetivos
pretendidos, os recursos disponiveis e as ideias prévias dos estudantes sobre o assunto. A mera
escolha de materiais ou o uso de laboratorios, ndo resolve os problemas relacionados com a
aprendizagem de Ciéncias, a partir de atividades praticas. Além disso, 0 manuseio dos objetos e
equipamentos passam a ser vistos, por professores e alunos, como as atividades mais importantes.
Sobra pouco tempo para refletir, discutir e tentar ajudar os alunos a compreender o significado das
observacdes que fizeram e os resultados que obtiveram (Borges, 2002).

Uma professora relatou dificuldades ao ensinar Ciéncias nos Anos Iniciais, essa possui
Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Matemaética:

Sinto uma fragilidade em conhecer os conteldos e entender diferentes experimentacées ou
atividades praticas, sinto que a dificuldade estd em mim também, ndo apenas em recursos e
nos alunos. Essa dificuldade seria melhor trabalhada/suprida em cursos de formacdo
continuada especifica da area de Ciéncias, que quase nao tem (P3).

A professora retira a “culpa” dos alunos e da falta de recursos e reconhece um dos problemas
da formagcé&o inicial e continuada, em relacdo ao conhecimento do contetido especifico, no ensino de
Ciéncias. A partir desse relato, percebemos que a formacao inicial, muitas vezes, ndo consegue suprir
a necessidade em relacdo aos contetdos e metodologias das diversas disciplinas pelas quais o
professor pedagogo dos Anos Iniciais € responsavel. Brandi e Gurgel (2002) destacam que 0s
professores dos Anos Iniciais ndo possuem capacitacdo adequada para a inser¢éo dos alunos no ensino
de Ciéncias. Antes de saber o conteudo especifico de Ciéncias, que ndo séo verdades absolutas, o
docente necessita obter conhecimentos pedag6gicos que o leve a entender o seu aluno, como pessoas
dotadas de saberes, sentimentos e emoc0es, a partir desse entendimento facilitara o ensino do seu
aluno. Embora o conhecimento do contetdo especifico seja primordial na tarefa de ser professor, seu

130

2024



Experiéncias em Ensino de Ciéncias V.19, N.2

dominio € apenas parte da histéria, uma vez que habilidades especificas para o ensino sdo
reconhecidas como necessarias (KIND, 2009).

Nesse contexto, consideramos a importancia de repensar-se a formagéo inicial dos professores
pedagogos, visto que essa dificuldade relatada pela professora apresenta relacdo com a lacuna nessa
etapa de formag&o. Além disso, a formacao continuada precisa proporcionar momentos de estudo e
reflexdo sobre as acdes desenvolvidas em sala de aula, mas com um respaldo teorico, buscando
sempre estratégias que possam melhorar o processo de ensino e aprendizagem (Daher & Machado,
2016).

Outra dificuldade evidenciada nas narrativas das professoras ao ensinar Ciéncias nos Anos
Iniciais estd relacionada aos alunos indisciplinados e pouco participativos nas aulas: “encontro
dificuldade em alguns alunos indisciplinados, que além de ndo trazerem material solicitado, se negam
a participar e se envolver nas aulas diferentes e praticas” (P3). Situagdes de indisciplina na escola é
algo que todos os professores enfrentam ou ja enfrentaram em algum momento no seu trabalho. De
acordo com Garcia (1999, p. 101): “[...] a indisciplina tem sido intensamente vivenciada nas escolas,
apresentando-se como uma fonte de estresse nas relagfes interpessoais, particularmente quando
associada a situagdes de conflito em sala de aula”. Sdo nessas situagdes que refletimos sobre a falta
de gestdo da sala de aula, podendo gerar problemas de indisciplina. Segundo Gonzatto e Wirzbicki
(2019, p. 20) para a “[...]Jdiminui¢do da indisciplina, os professores podem usar de metodologias,
estratégias e materiais diferenciados, tornando a aula agradavel, coerente, critica, em que alunos e
professores possam dialogar, promovendo discussfes acerca do conteudo”. Estando preparado, o
docente sera capaz de propor situacdes de ensino e de aprendizagem, conforme o interesse de seus
alunos, de modo que consigam se envolver, desenvolver suas habilidades e ter prazer, no que se
dispuserem a fazer (Araujo & Mendonca, 2015).

Nesse processo de analise, podemos considerar que as professoras refletiram sobre as questdes
relacionadas a sua pratica docente. Esta espiral reflexiva identificou as escritas narrativas relacionadas
as estratégias de ensino utilizadas pelas professoras, bem como as metodologias, recursos e
dificuldades ao ensinar e avaliar a aprendizagem dos estudantes na disciplina de Ciéncias.

3.2 Espiral Reflexiva B: A IFAEC, desafios, limites e possibilidades

Esta espiral reflexiva analisa as concepcbes das professoras acerca do que € ser um bom
professor de Ciéncias e relata aspectos que poderiam ser melhorados em suas préaticas. Além disso,
analisa os diarios de formacdo das professoras, 0s quais contém as escritas narrativas e as reflexdes
produzidas no decorrer da formacao do grupo de estudos. Esta espiral reflexiva amplia as concepg¢des
das professoras acerca do ensino de Ciéncias e entrelaca os fios do potencial formativo da IFAEC,
analisando a sistematizacdo de experiéncias (Bremm & Gillich, 2020) das aulas praticas, das
experiéncias e experimentos. Nesse processo de analise, podemos considerar que as professoras
refletiram sobre questdes relacionadas a sua préatica docente.

3.2.1 Ciclo reflexivo B1- Reflexdes acerca da constituicdo do professor de Ciéncias nos
AnNos Iniciais

Neste ciclo reflexivo, foi observado, a partir das narrativas, que as professoras se fizeram
reflexivas quanto as suas aulas de Ciéncias, descrevendo o que pensam sobre ser um bom professor
de Ciéncias e relatando aspectos que poderiam ser melhorados em suas praticas. Estes aspectos
repercutem na formacéo da identidade docente, definido por 1za et al. (2014) como um processo de
construcdo social que se desenvolve por meio da formacdo escolar, da formacdo inicial e da
continuada, além de experiéncias diversas e influéncias, sendo um processo permanente e atrelado a
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questdes culturais e demandas sociais. Compreendemos que [...] “ser-professor(a)” € uma constru¢ao
angariada no decorrer de um longo processo, pois é preciso tempo para assimilar a formacéo, para
aprender como agir, para tomar decisdes e principalmente para se reconhecer como um formador das
futuras geracdes (1ZA et al., 2014, p. 276).

Neste sentido, foi possivel perceber que as professoras refletem suas préaticas ao descreverem:
“Reflito sobre minha aula avaliando se aquela pratica obteve o resultado que eu desejava” (P1) e “E
preciso fazer uma autoavaliagdo, assim € possivel rever algumas coisas e se necessario retomar em
outra oportunidade. O professor tem diariamente a oportunidade de refletir sobre os seus
ensinamentos”’ (P2). Com base nas narrativas, é preciso oportunizar momentos de reflexdo sobre a
pratica docente (Emmel, 2015), pois é a partir da reflexdo que se constitui um bom professor,
desenvolvendo suas identidades docentes na perspectiva de um profissional reflexivo e critico
(Emmel, 2015; Lunardi, 2020).

Desse modo, a formacao ndo se constrdi por acumulacdo, mas sim a partir de um trabalho
reflexivo e critico sobre as préaticas e sobre a reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal
(NOvoa, 1995). Se faz necessario compreender que a docéncia implica numa constante reflexao e
investigacdo de sua propria pratica (Iza et al., 2014). Umas das professoras descreve em suas
narrativas: “Sempre me pergunto: sera que atingi 0os meus objetivos com esta aula?” (P5).
Percebemos que o professor deve estar disposto a refletir sobre suas a¢fes docentes, buscando
modifica-las (Rosa & Schnetzler, 2003; Gullich, 2012). Esse processo possibilita um movimento
constante de (re)construcdo das suas identidades docentes (NOvoa, 1995; Imbernédn, 2011; Lunardi,
2020).

Em relacdo a participacdo em alguma formacdo para o Ensino de Ciéncias, todas as
professoras relataram néo ter participado de nenhuma formacéo, e uma delas complementa:

Nunca participei de nenhuma formacéo especifica para o Ensino de Ciéncias, ndo por
decisdo minha, mas por ndo ter oportunidade de oferta. Com certeza isso impacta de forma
negativa nos nossos alunos, pois professores desatualizados e sem formacéo, ndo séo
capazes de ensinar da melhor forma possivel como deveria ser. Além disso, a maioria dos
professores dos Anos Iniciais ndo possuem Ciéncias em sua formacéo, apenas o curso de
Pedagogia que trabalham muito sucintamente os contetdos de Ciéncias (P3).

Neste contexto, percebemos a falta de formacdo continuada voltada ao ensino de Ciéncias.
Esta falta de conhecimentos especificos e atualizacdo em relacdo aos contetdos escolares, sdo uns
dos maiores obstaculos no processo de ensinar (Weissmann, 1998).

Em suas narrativas, uma das professoras descreveu gque costuma registrar suas reflexdes para
autoavaliar suas aulas: “Reflito a cada aula desenvolvida, costumo escrever em meu didrio o que ndo
deu certo para melhorar e até mesmo retomar com a turma algo que néo saiu como esperado” (P3).
A reflexdo em diarios de formacédo e defendida por muitos pesquisadores: Boszko e Rosa (2020);
Wyzykowski, Giillich e Boszko (2016); Emmel (2015); Lunardi (2020); Bremm, Silva e Gillich
(2022). Destacamos o papel da sistematizacdo de experiéncias e seu potencial na formacéo de
professores, dando destaque ao uso de diarios de formacdo, pois o Diario de Formacao permite a
investigagao sobre a propria pratica vivida, sendo esta, uma sistematizacdo de experiéncias escritas
na forma de narrativas reflexivas, os quais se tornam guias para novas experiéncias (Brenn & Silva,
Gllich, 2022).

Nas narrativas das professoras foi observado que consideram um bom professor de Ciéncias
aquele que sabe o contetido, tem clareza em suas propostas em sala de aula, avalia a sua pratica,
contextualiza o que ensina aos alunos e, principalmente, realiza aulas praticas/experimentais com seus
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alunos. Uma professora descreveu: “Um bom professor se expressa com clareza” (P1), trés
professoras relataram que: “Ser um bom profissional docente é dominar o conteudo de Ciéncias”
(P1, P3, P5) e todas as professoras afirmaram que avaliam e refletem a sua propria préatica (P1, P2,
P3, P4, P5, P6, P7). Em relacdo a didatica, P3 enfatizou que ser um bom professor € contextualizar o
que se ensina aos alunos: “Ser um bom professor é saber fazer a transposi¢do diddtica de todo o seu
saber, de forma que os alunos compreendam os conceitos e facam uso no seu dia a dia, pois, a
disciplina de Ciéncias estd no cotidiano das pessoas” (P3).

Estes aspectos vao ao encontro das caracteristicas de um “bom professor” definidos por Cunha
(2012), referindo-se ao “saber” (matéria de ensino, relagdo teoria e pratica, linguagem e producao de
conhecimento), ao “fazer” (planejamento, métodos, objetivos, motivacdo do aluno e avaliacdo) e ao
“ser” e “sentir” (prazer, entusiasmo, exigéncia, principios e valores). A partir destas defini¢des, um
bom professor é aquele que realiza “mais atividades prdticas e experimentagoes, que sai um pouco
das teorias/leituras” (P2). Todas as professoras (P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7) consideraram que para
ser um bom professor de Ciéncias é preciso realizar aulas praticas:

Tenho boas lembrangas da minha professora de Ciéncias. Entdo, penso que um bom
professor de Ciéncias € aquele que ensina com aulas praticas, experimentacdes e material
palpavel, onde o aluno € integrante da construcdo. A préatica propriamente dita é sempre
mais prazerosa e a Ciéncia é uma disciplina que facilita isso (P2).

Por meio do desenvolvimento de experimentagdes, os alunos atuam buscando encontrar
respostas para as perguntas que o professor lanca durante a aula, ao longo desse processo 0s conceitos
que envolvem o experimento séo compreendidos (Wyzykowski & Gullich, 2012; Motta et al., 2013;
Gllich; Walczak & Mattos, 2019). Assim sendo, percebemos, a partir deste ciclo, que para se
constituir docente exige-se uma postura critica e reflexiva sobre suas proprias praticas.

3.2.2 Ciclo reflexivo B2 Um novo ciclo em expansao: entrelacando os fios das reflexdes
sobre aulas praticas, experiéncias e experimentos

Neste ciclo reflexivo analisamos os diarios de formacdo das professoras, 0s quais contém as
escritas narrativas e as reflexdes produzidas no decorrer da formacao do grupo de estudos. Este ciclo
entrelaca os fios do potencial formativo da IFAEC, analisando a sistematizacdo de experiéncias
(Bremm & Giillich, 2020) das aulas praticas, das experiéncias e experimentos, ampliando na espiral
reflexiva as concepc@es das professoras acerca do ensino de Ciéncias.

De acordo com o que as professoras aprenderam na formagéo continuada, o grupo de estudos
se desafiou a desenvolver aulas praticas no Ensino de Ciéncias, nas quais sete turmas dos Anos
Iniciais envolveram-se (1° ao 5° Ano). Esta acdo contribuiu com um projeto que a escola vem
desenvolvendo: Projeto Lixo Zero. Neste, buscou-se atuar junto a disciplina de Ciéncias nos Anos
Iniciais, em especial ao ensino da reciclagem, como sendo uma habilidade a ser desenvolvida nos
alunos de acordo com o documento da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018, p.
341): “(EF05CI05) Construir propostas coletivas para um consumo mais consciente e criar solugdes
tecnoldgicas para o descarte adequado e a reutilizacdo ou reciclagem de materiais consumidos na
escola e/ou na vida cotidiana”.

A partir do que as professoras conheceram na formacao do projeto Lixo Zero e em paralelo a
iss0, no grupo de estudo organizado pela pesquisadora, foi possivel que as professoras conduzissem
nas escolas acdes que chegassem aos objetivos propostos pelo projeto. Compreendemos que as
formagcbes no grupo de estudo e a IFAEC contribuiram para que as professoras tivessem
conhecimentos do ensino de Ciéncias, planejando e desenvolvendo as aulas praticas nos Anos
Iniciais.
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Nos encontros de formacdo estudamos a diferenca entre experiéncia, experimentagdo e
atividade pratica, além dos objetivos que podem ser alcangados com o0 uso da experimentacdo. As
professoras tomaram conhecimento de que a experimentacdo pode ser classificada entre algumas
concepcdes segundo Bremm, Silva e Gillich (2020). Discutimos e entendemos que um dos grandes
problemas que enfrentamos atualmente, é a falta de informacéo a respeito do encadeamento de efeitos
decorrentes do consumismo, que geram uma grande quantidade de lixo no mundo e, principalmente,
0 descarte de forma incorreta. Nos Anos Iniciais, estas questdes devem ser trabalhadas de tal modo
que os alunos se tornem agentes pensantes, para que tenham uma compreensdo da dimensdo do
problema e, futuramente possam melhorar a realidade do nosso planeta.

Pensando nisso, a pesquisadora langcou como proposta as professoras dos Anos Iniciais:
realizarem uma aula pratica com seus alunos, assumindo este compromisso com o Ensino de Ciéncias,
seguindo o viés da IFAEC e posteriormente refletindo sobre o que aconteceu, realizando a
sistematizacdo das experiéncias. Essa acdo, veio para relacionar as aprendizagens através do grupo
de estudo, integrado ao Projeto Lixo Zero. Entendemos que a compreensdo sobre Ciéncia, pelas
professoras, influencia na compreensdo sobre aulas praticas e/ou experimentacdes e,
consequentemente, nas visdes de trabalho cientifico (Bremm, Silva & Gullich, 2020). Para isso,
analisamos os diarios de formacao das professoras, 0s quais contém as escritas narrativas sobre a aula
pratica que realizaram e reflexdes produzidas no decorrer da formacao.

A professora do 3° Ano B (P7) relatou em suas narrativas sobre o ambiente proximo a escola,
neste local tem um gramado de frente para a rua, onde as pessoas costumam passar e jogar residuos,
como cigarros e plasticos:

“Dentro das atividades elaboradas na nossa turma, abordamos a importancia da
preservacdo do meio ambiente. As criangas trouxeram exemplos de polui¢ao em rios, no mar
e no Mato do Busque. Com isso, tentei mostrar a eles que muito perto de nés existe uma
natureza sobrevivendo em meio a sujeira. Saimos da escola e caminhamos pela rua lateral,
a que vemos pelas nossas janelas. A turma ficou surpreendida com a quantidade de lixo que
poderia ter sido destinado corretamente, o quanto isso estava interferindo no meio ambiente
e até se tornando perigoso para a populacdo” (P7, 3° Ano B).

Identifica-se na escrita narrativa a importancia de promover atividades praticas que cologuem
os alunos em contato com a realidade para que eles possam fazer as observacfes necessarias ao
entendimento do tema, isto é pertinente ao ensinar ciéncias nos anos iniciais. A professora saiu da
sala de aula e caminhou pela rua com seus alunos a fim de visualizar e observar a situagao em estudo.
Nesse caso, a observacao é necessaria para desenvolver a percepcao experiencial, aquela que motiva
a crianca a se envolver com o problema e a partir dele formular seus conceitos e pré-conceitos (Silva,
2006). A discussdo e o registro podem ser realizados no retorno a sala de aula. Observamos nessa
narrativa que os alunos perceberam a importancia de ndo jogar residuos no ch&o, e posteriormente a
professora poderia realizar um registro e uma acdo pratica que visa a mudanca de habitos, apos as
atividades desenvolvidas. Sabemos que a aprendizagem é processual e dependendo dos objetivos
tracados pela professora e das competéncias e habilidades que ela deseja desenvolver, pois os alunos
ainda poderiam utilizar a fala, a escrita e o registro, seja por meio de desenho ou de forma escrita,
para se comunicar com o outro e defender seu ponto de vista. Os alunos precisam compreender o
processo, €, a0 mesmo tempo, desenvolver sua linguagem, aprender a comunicar 0 que pensam e
elaborarem sistematicamente e de forma coerente seu pensamento (Bartelmebs & Moraes, 2011).

Nas narrativas da professora do 2° Ano (P4), fica evidenciado que os alunos estudaram a teoria
por meio de textos e posteriormente realizaram uma saida de campo para demonstrar esta teoria
estudada:
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Os alunos estudaram alguns textos sobre a politica dos 3 Rs: Reduzir, Reciclar e Reutilizar
e a importancia de incluir em sua rotina praticas sustentaveis em relagéo ao lixo descartado,
mostrando beneficios presentes e também valores e atitudes para um futuro melhor. Foi
realizada uma caminhada em ruas préximas a escola e praca com intuito de recolher lixo
descartado incorretamente, onde foram encontrados diversos tipos de materiais (P4, 2° Ano).

Essa narrativa esta ligada as atividades que buscam demonstrar aspectos do contetido estudado
anteriormente como forma de relembrar os contetdos abordados (Wyzykowski & Giillich, 2012).
Destacamos que a professora do 2° Ano (P4) relatou em suas narrativas, no Ciclo Reflexivo B1)
Reflex0es acerca da constituicdo do professor de Ciéncias nos Anos Iniciais, sobre aspectos que
poderia melhorar para ser uma boa professora de Ciéncias: “posso melhorar realizando mais aulas
praticas” (P4) e “desde que trabalho como professora, ndo fiz mais nenhum curso na area” (P4). Por
isso, é importante que o professor continue se atualizando em relacdo aos contetidos escolares na
formacéo continuada e ndo feche os livros ao seguir desenvolvendo suas aulas, pois nenhuma
proposta didatica conseguird superar a dificuldade dos professores em relacdo a falta de saber
(Weissmann, 1998).

A professora do 1° Ano B (P6) realizou algumas atividades tedricas e como pratica, relatou a
confeccdo de um cartaz com a turma:

Na semana do meio ambiente trabalhei com eles a conscientizagéo sobre o lixo com uma
roda de conversa, videos esclarecedores sobre a importancia da separagdo do lixo e
confeccionamos um cartaz com materiais reciclaveis que eles trouxeram. Como agéo em
casa, eles teriam que durante uma semana ajudar os familiares na separagdo do lixo
domeéstico. Eu pedi para mandarem foto, mas ninguém mandou (P6, 1° Ano B).

Compreendemos que estas agdes se referem a concepgédo de complementacdo da teoria, que
esta voltada as atividades como forma de clarear aquilo que esta sendo trabalhado na teoria, ou seja,
apenas para complementar o que ja foi explicado, conforme destaque (Wyzykowski & Gullich, 2012).
Partindo da analise da narrativa dessa professora, observamos que os alunos ndo retornaram as
atividades com fotografias, como solicitado por ela. Percebemos que a aula pratica realizada pela
professora foi para complementar o que os alunos ja haviam estudado. Este € um cuidado que o
professor pode ter para que as suas aulas ndo sejam propostas de “atividades praticas voltadas a
demonstragao de verdades estabelecidas” (Rosito, 2000, p. 200) construindo uma imagem deformada
da Ciéncia, com resultados indiscutiveis (Gil-Pérez et al., 2001).

Na narrativa desta professora ndo evidenciamos registros dos alunos. Para Bartelmebs e
Moraes (2011), o professor sempre pode propor atividades de sistematizagdo, como escrita de um
paragrafo sobre a atividade ou até mesmo o uso de desenhos. Para estes autores, 0 importante é que
se facam registros sobre aquilo que se esta trabalhando, principalmente nos anos iniciais, para que as
criancas desenvolvam habilidades na escrita, na fala e na leitura.

As professoras do 3° Ano A (P1) e do 4° Ano (P5) realizaram com seus alunos a
experimentacdo da composteira:

Para a realizacdo da composteira comegamos com a historia "Mimi e 0 seu mamao". Essa
historia fala sobre a compostagem de residuos organicos. Apés explicacdes partimos para a
pratica: em um tonel de dleo perfurado adicionamos os residuos organicos da cozinha da
escola, ap6s os alunos coletaram o material seco do pétio intercalando camadas de
compostos seco e Umido. Assim, uma vez por semana estamos alimentando a nossa
composteira que agora também conta com minhocas para acelerar o processo. Esta foi uma
das atividades que mais marcou as criancas, todos ficaram envolvidos e colocaram a méo
na massa, muitos relatam que estao fazendo em casa também. Os alunos fizeram reflexdes e
atividades no caderno sobre esta atividade” (P1, 3° Ano A).
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Foi realizada com a turma do 4° ano o experimento da composteira. Para essa atividade, as
criancas trouxeram lixo organico como: folhas, ervas, cascas de frutas e pedacos de
madeiras de suas casas e dentro de um balde junto com um pouco de terra, misturamos todos
os tipos de residuos que tinhamos até encher o balde. Foi uma atividade que envolveu muitos
alunos a participar e ajudar. Trouxe também para eles uma grande experiéncia com a
natureza, ja que muitas criangas ndo tinham contato com esse tipo de atividade (P5, 4° Ano).

Nestas narrativas foi possivel perceber que a atividade da composteira revela uma concepcao
de experimentacdo contextual-investigativa, conforme os destaques, onde o contexto social dos
alunos foi considerado, quando as professoras solicitaram ao 3° ano coleta de residuos na escola, e ao
4° ano que trouxessem residuos coletados de suas residéncias, a casa e a escola sdo espagos em que
os alunos estdo inseridos. Estas atividades fazem uso do experimento como forma de dialogo entre a
teoria e a prética, exigindo que ocorra reflexdo por parte dos alunos, como destacado na narrativa da
professora do 3° ano. Nessa concepc¢do, 0s alunos atuam buscando encontrar respostas, por meio do
desenvolvimento do experimento, para as perguntas que o professor lanca durante a aula, ao longo
desse processo 0s conceitos que envolvem o experimento sdo compreendidos (Wyzykowski &
Gullich, 2012; Motta et al., 2013; Gullich; Walczak & Mattos, 2019).

A turma do 5° ano (P3) trabalhou a teoria em relacdo aos tipos de residuos, a sua devida
separacao e o motivo de fazé-la, bem como o destino de cada tipo desses residuos:

A teoria caminhou junto com a prética, utilizei diferentes metodologias com a
experimentacdo, esta, ndo foi trabalhada sozinha, isolada. Apds muito estudo, realizamos
uma saida de campo passando pelas pracas da cidade e Mato do Busque (Mato no meio da
cidade) onde os alunos foram fotografando todos os residuos encontrados pelo caminho. Ja
em sala de aula assistimos na TV todos os registros feitos por fotos e dialogamos muito sobre
isso, 0s alunos expuseram suas opinides e criticas sobre tudo que vimos. De acordo com o
que viram e estudaram, os estudantes tiveram a tarefa de preencher uma tabela com as
informacdes: setor/local, residuo organico, residuo reciclavel, rejeitos, outros residuos.
Depois dessa experimentacao investigativa onde os alunos desenvolveram sua autonomia e
interpretaram os resultados a qual chegaram, eles tinham a missdo de transformar seus
habitos em suas residéncias, fazendo a sua parte para melhorar o mundo. Afinal, eles
compreenderam que a mudanga comeca dentro de casa, pois se questionaram: que mundo
vou deixar para os meus filhos viveram? Enviaram fotos para mim comprovando que
estavam separando os residuos corretamente, além de termos confeccionado caixas para
separacdo no ambiente escolar (P3, 5° ano).

Nessa narrativa, evidenciamos atividades praticas voltadas a uma concepcdo contextual-
investigativa, nas quais foram levados em consideracdo os conhecimentos prévios dos alunos e que
envolveram o seu cotidiano, conforme os destaques. Além disso, que toda acéo realizada pelos alunos,
veio acompanhada de reflexdo, onde discussdes e dialogos assumiram um papel importante entre 0s
envolvidos (Rosito, 2000). E importante considerar que a professora do 5° Ano (P3) relatou em suas
narrativas, no Ciclo Reflexivo A2: Dificuldades sobre o ensino de Ciéncias, sobre os dilemas ao
ensinar Ciéncias nos Anos Iniciais, essa possui Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em
Matemaética: “sinto uma fragilidade em entender diferentes atividades praticas. Essa dificuldade
seria melhor trabalhada/suprida em cursos de formacao continuada especifica da area de Ciéncias,
que quase ndo tem” (P3).

Esse pensar sobre a propria pratica visa a melhoria ndo apenas de sua atividade pedagdgica,
como também tem caracteristicas sociais, de mudancas sociais. Essas mudangas serdo refletidas nas
atitudes dos alunos e dos professores, de modo que impactam em suas vidas. Entdo, o professor
pesquisador estard constantemente se questionando sobre suas aulas. Estara sempre preocupado com
as metodologias para ensinar Ciéncias, sempre em revisao bibliogréafica com relagdo aos assuntos
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presentes no contetido do curriculo de sua turma, enfim, estard sempre em movimento intelectual
(Bartelmebs & Moraes, 2011).

A turma do 1° Ano A iniciou seus trabalhos socializando sobre o tema proposto pela
professora (P2), realizaram uma saida de campo, registraram no caderno o que observaram e
aproveitaram para estudar a letra “Q” e sua familia silabica, pois encontraram quatis pelo mato onde
passaram:

Socializamos a partir dos seguintes questionamentos orais: Onde moramos? Como se chama
o0 planeta em que vivemos? Como é o ambiente em que vivemos? Vocé observa como s&o
descartados o lixo da sua casa? Vocé observa as ruas da sua cidade se ha muito lixo jogado
na rua? Fizemos uma saida de campo aos arredores do Mato do Busque, localizado no
centro da cidade, observando o lixo ali depositado e também a observacao das ruas pelas
guais passamos até chegar ao mato considerando que nesta mata temos alguns animais que
ali habitam e que encontramos: os quatis, que acabam se alimentando desse lixo ali disposto.
Socializamos sobre a saida de campo e registramos o trabalho realizado sobre o lixo que
produzimos e como devemos descarta-lo para melhor cuidarmos do nosso meio ambiente,
atraves de frases curtas e desenhos. Aproveitando o passeio e a observacao do lixo também
se realizou a introduc¢do da letra Q (quati) e sua familia sil&bica (P2, 1° ano A)

Nessa narrativa, percebemos que as atividades praticas estdo voltadas a uma concepgao
contextual-investigativa. A professora (P2) envolveu os alunos em socializa¢des sobre o tema, antes,
durante e depois de todas as atividades realizadas, onde o dialogo assumiu um papel importante entre
os alunos e a professora (Rosito, 2000). Além disso, foi considerado o contexto em que os alunos
estdo inseridos, realizando a saida de campo em uma &rea de mata na cidade e aproveitando os animais
que ali encontraram para estudarem sobre a letra dele. A professora ainda realizou com os alunos
registros na forma de frases curtas e desenhos, que de acordo com Rosito (2000) para que a aula
pratica seja, de fato, uma investigacdo cientifica, € fundamental que se registrem as atividades
desenvolvidas juntamente com a anélise e interpretacdo dos resultados obtidos.

A professora do 1° Ano A (P2) relatou em suas narrativas, no Ciclo Reflexivo Al) As
metodologias e o ensino de Ciéncias: concepcdes e reflexdes, sobre a maneira que instiga os alunos
a participarem das aulas de Ciéncias e expressarem as suas opinides: “Deixo as criangas livres para
questionar, participar e interagir e sempre considero as contribuicées feitas por eles trazendo para
a pratica e partilha. Inicialmente algum questionamento sempre desperta a participa¢do” (P2).
Percebemos que, de fato, o que a professora relatou, ela realizou na sua préatica docente, envolvendo
os alunos por meio de questionamentos e socializagdes.

As narrativas das professoras sobre as aulas praticas em uma concepcdo contextual
investigativa denotam a importancia do processo de reflexao proporcionado pelo espaco de interacéo,
leituras e reflexdes do grupo de estudo, culminando em um pensamento mais elaborado sobre o tema,
que foi relatado nas narrativas como uma lacuna na formacao continuada. Percebemos, assim, que 0
grupo de estudo € formativo e constitutivo do sujeito professor. 1sso se torna importante na formagéo
continuada, pois a partir do momento em que as professoras passam a refletir sobre as préaticas
experimentais, a tendéncia pode ser melhora-las num contexto de ensino, que se constitui, assim, um
processo de IFAEC (Gullich, 2013), que permite as professoras aperfeicoar as suas concepgdes de
aula prética e de experimentag&o.

Percebemos que as professoras (P1, P2, P3, P5) apresentam em suas aulas praticas aspectos
da concepgdo contextual investigativa e parecem compreender que, para cumprir o seu papel de
aprendizagem de conceitos, € importante que o professor entenda a relevancia de desenvolver essas
aulas de forma que a teoria e a pratica dialoguem. Além disso, é importante que a aula seja bem
planejada para haver contextualizagdo do tema e questionamentos sejam realizados de forma a
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instigar o diélogo e a reflexdo, por parte dos alunos, sobre o desenvolvimento da pratica (Wyzykowski
& Gillich, 2012; Motta et al., 2013).

A partir da IFAEC proposta, percebemos que as escritas narrativas das professoras sao muito
importantes para 0s processos de sistematizacao de experiéncias e reflexdo, demonstrando um ciclo
em expansdo na formacdo continuada. Para além das nossas analises e reflexGes enquanto
investigadoras ativas, a IFAEC também apresentou momentos de leitura e reflexao, além de dialogos
formativos experienciados pelas professoras.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Através dessa investigacdo, foi possivel perceber o movimento de escrita narrativa e dialogo
formativo como momentos de reflexdo no grupo de estudo, que constituem o processo dessa IFAEC.
Este que, por sua vez, contribui para a constituicdo do processo identitario do professor (N6voa,
2013). As professoras expressaram nas escritas narrativas concepgoes que permeiam sua constituicdo
docente. A partir de suas percep¢des como professoras de Ciéncias dos Anos Iniciais, assumiram
novos niveis de compreensdo e sentido sobre o ensino de Ciéncias na escola de Educagéo Basica.

No decorrer das andlises da espiral reflexiva A, podemos considerar que as professoras
refletiram sobre as questdes relacionadas a sua pratica docente. Esta espiral reflexiva identificou as
escritas narrativas relacionadas as estratégias de ensino utilizadas pelas professoras, bem como as
metodologias, recursos e dificuldades ao ensinar e avaliar a aprendizagem dos estudantes na disciplina
de Ciéncias. Posteriormente, na espiral reflexiva B, fazendo as amarras com as reflexdes anteriores,
percebemos que a maioria das professoras (P1, P2, P3, P5) apresentaram em suas aulas praticas,
aspectos da concepcédo contextual investigativa e compreenderam que, para cumprir o seu papel de
aprendizagem de conceitos, € importante que o professor entenda a relevancia de desenvolver essas
aulas de forma que a teoria e a préatica dialoguem. Além disso, é importante que a aula seja bem
planejada para haver contextualizacdo do tema e que questionamentos sejam realizados de forma a
instigar o dialogo e a reflex@o por parte dos alunos.

Por isso, acreditamos no processo de IFAEC como modelo de formagédo, nesse caso
continuada, pois a partir do momento em que as professoras intensificam as reflexfes sobre suas
praticas, a tendéncia é melhorar suas concepcdes e, com isso, suas acfes em um contexto de ensino.
Desse modo, percebemos pelas espirais e ciclos reflexivos, que as aulas préaticas das professoras, em
sua maioria, tém aspectos da concep¢do contextual-investigativa e denotamos a importancia do
processo de reflexdo proporcionado pelo espaco de interacgéo, leituras e reflexdes do grupo de estudo.
Assim, buscamos formar no ciclo em expansao professoras reflexivas, que sigam pesquisando sua
prépria pratica durante a docéncia.

Compreendemos que as escritas narrativas das professoras sao importantes para 0s processos
de sistematizacdo de experiéncias e de reflexdo, nas quais desenvolveram suas producdes autorais.
Para além das analises enquanto investigadoras ativas, a IFAEC também apresentou momentos de
discussoes e de didlogos formativos, experienciados no grupo de estudo coletivo, na qual foi possivel
perceber que as professoras sistematizaram suas experiéncias ao compartilhar suas vivéncias. Dessa
forma, a IFAEC possibilitou as professoras dos anos iniciais aprenderem mais da profisséo docente
com outras professoras, criando novas experiéncias e perspectivas que vao além da formac&o inicial.
Essa potencialidade se revela quando as professoras sistematizam e compartilham suas experiéncias,
sejam elas de forma oral ou escrita.

Percebemos, pelas espirais (categorias finais) e pelos ciclos reflexivos, o quanto foi importante
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para as professoras realizarem aulas préaticas apds os conhecimentos construidos no grupo de estudo
e repensarem sobre o ensino de Ciéncias. A postura critica assumida possibilitou imergir suas
reflexGes no intuito de produzir sentidos nas futuras praticas, sempre as melhorando. Nesse sentido,
demonstramos como o processo de IFAEC potencializa a formacdo continuada de professoras por
meio das escritas narrativas, dialogos formativos e demais reflexdes que ocorreram durante o grupo
de estudo. Pela via da IFAEC acreditamos que é possivel ressignificar e transformar concepcdes sobre
as aulas praticas como metodologia de ensino, contribuindo para um ensino de Ciéncias onde o aluno
é capaz de se posicionar, tomar decisdes e intervir responsavelmente no meio social.
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