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RESUMO

O ensino de Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental é de suma
importancia, pois possibilita aos alunos o0 acesso ao conhecimento cientifico
e ao desenvolvimento de uma postura critica. A formacdo inicial dos
professores dos anos iniciais ndo enfatiza conhecimentos fisicos ou quimicos,
e isso pode dificultar o ensino de tais conceitos. Por isso, essa pesquisa
buscou analisar as manifestacoes do Conhecimento Pedagdgico do Contelido
(CPC) de uma professora do quinto ano sobre Energia, que é conteido
presente no curriculo, através do modelo de Rollnicket al (2008). A pesquisa
foi feita a partir da andlise do livro didatico de Ciéncias, onde utilizaram-se
as categorias apontadas por Jacques e Pinho Alves (2008), no capitulo sobre
Energia. Também foi feita uma entrevista semi-estruturada, na qual
utilizamos CoRe (representagdo do contetido) proposto por Loughran et al
(2004) para sua elaboracéo, e da analise das aulas, a partir dos padrdes de
interacdo (Mortimer e Scott, 2002), nas quais a professora trabalhou esse
conteddo. A partir da triangulacdo e analise destes dados, foi possivel
identificar algumas manifestacbes do CPC sobre Energia da professora.
Sobre a representacdo do conteldo, observamos que ela demonstra um
entendimento sobre transformacéo e conservacdo de Energia, porém quando
0 assunto tratado foge do que ela programou para suas aulas, notamos a falta
de um maior entendimento sobre o tema. A professora mesmo comenta que
considera seu conhecimento limitado sobre Energia, e outros temas ligados
as Ciéncias Naturais. Sobre a saliéncia curricular, a professora prefere seguir
os contetidos programados pelo livro didatico, do que o plano de ensino da
disciplina da unidade escolar. A professora avalia seus alunos a partir de
guestionamentos orais durante as aulas e utiliza como estratégia de ensino um
padrdo de interacdo onde ela inicia uma interagdo com os alunos, eles a
respondem e por fim ela avalia suas intera¢des. Ou seja, um modelo de
perguntas e respostas que se repete na maioria dos eventos em suas aulas. Os
resultados encontrados permitiram obter informagdes sobre os desafios e as
dificuldades enfrentadas pelos docentes na discussdo do conceito de energia
nos anos iniciais.

Palavras-chave: Conhecimento Pedagdgico do Conteldo. Anos iniciais.
Energia.



ABSTRACT

The teaching of science in the early years of elementary education is of
paramount importance, as it provides students with access to scientific
knowledge and the development of a critical stance. Initial teacher
training in the early years does not emphasize physical or chemical
knowledge, and this may hinder the teaching of such concepts. Therefore,
this research sought to analyze the manifestations of the Pedagogical
Content Knowledge (PCK) of a fifth year teacher on Energy, which is
content present in the curriculum, using the Rollnick et al (2008) model.
The research was done from the analysis of the didactic book of Sciences,
which used the categories pointed out by Jacques and Pinho Alves (2008),
in the chapter on Energy. We also used a semi-structured interview, in
which we used CoRe (representation content) proposed by Loughran et al
(2004) for its elaboration, and the analysis of the classes, based on
interaction patterns (Mortimer and Scott, 2002). in which the teacher
worked on this content. From the triangulation and analysis of these data,
it was possible to identify some manifestations of the PCK on Energy of
the teacher. Regarding the representation of the content we observe that
it demonstrates an understanding about transformation and conservation
of Energy, but when the subject deals with what it programmed for its
classes, we noticed the lack of a greater understanding on the subject. The
teacher herself comments that she considers her limited knowledge on
Energy, and other subjects related to Natural Sciences. On the curriculum
salience the teacher prefers to follow the contents programmed by the
textbook, than the teaching plan of the discipline of the school unit. The
teacher evaluates her students based on oral questions during class. And
it uses as a teaching strategy a pattern of interaction where it initiates an
interaction with the students, they respond to it and finally it evaluates
their interactions. In other words, a question-and-answer model that is
repeated in most of the events in your classes. The results obtained
provided information about the challenges and difficulties faced by
teachers in discussing the concept of energy in the initial years
Keywords: Pedagogical Content Knowledge, initial years, Energy
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1. Introducéo

A disciplina de Ciéncias possui um papel importante
para a formacdo dos alunos desde os anos iniciais do Ensino Fundamental
(EF). O ensino de Ciéncias deve, acima de tudo, proporcionar aos
estudantes a oportunidade de desenvolver capacidades que despertem a
inquietacdo diante do desconhecido, a fim de buscar explicagdes logicas
e razoaveis, amparadas em elementos acessiveis as suas idades, que
possibilitam aos alunos testarem suas hipéteses iniciais. (BIZZO, 2009).

Segundo os Parémetros Curriculares Nacionais (PCN) de
Ciéncias dos anos iniciais (BRASIL, 1997), a disciplina deve contemplar
conteidos de maneira integradora que possibilite aos alunos uma melhor
compreensdo do mundo e suas transformacoes, de se reconhecerem como
parte do universo e como individuos integrantes da sociedade. Do mesmo
modo, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em
2017, apresenta que a area de Ciéncias da Natureza, nos anos iniciais do
ensino fundamental, possui:

“«

um compromisso com o
desenvolvimento do letramento
cientifico, que envolve a capacidade de
compreender e interpretar 0 mundo
(natural, social e tecnoldgico), mas
também de transforméa-lo com base nos
aportes tedricos e processuais da
ciéncia. ”(BRASIL, 2017)

Observa-se tambhém que o ensino de ciéncias trata, inclusive, de
formar sujeitos que de certa forma ja atuam em um meio social, e assim
futuramente, através dos conhecimentos adquiridos pela escola, terdo
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condi¢des de intervir em sua realidade de modo mais consciente e
responsavel (VIECHENESKI E CARLETTO, 2013).

O ensino de Ciéncias para 0s anos iniciais pode incentivar o
desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo no aluno, além de
proporcionar a exposicao e discussdo de suas concepgdes espontaneas. A
contraposicdo e avaliacdo das diferentes explicacBes — espontaneas e
cientificamente aceitas — pode favorecer o desenvolvimento da postura
reflexiva, critica, questionadora e investigativa, de ndo aceitagdo a priori
de ideias e informagdes. Ou seja, possibilita vislumbrar de maneira
aproximada processos, praticas e procedimentos da investigacdo
cientifica (BRASIL, 2017).

A BNCC ressalta que a area de Ciéncias da Natureza deve
trabalhar por meio do desenvolvimento do pensamento investigativo, e
para isso define sete competéncias a serem alcancadas ao longo do
processo de ensino dos anos iniciais, que estdo listadas a baixo:

1. Compreender as ciéncias como empreendimento humano,
reconhecendo que o conhecimento cientifico & provisorio,
cultural e historico.

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas
das Ciéncias da Natureza, bem como dominar processos, praticas
e procedimentos da investigacdo cientifica, de modo a sentir
seguranca no debate de questbes cientificas, tecnoldgicas e
socioambientais e do mundo de trabalho.

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e
processos relativos ao mundo natural, tecnolégico e social, como
também as relagdes que se estabelecem entre eles, exercitando a
curiosidade para fazer perguntas e buscar respostas.

4. Avaliar aplicacbes e implicagdes politicas, socioambientais e
culturais da ciéncia e tecnologia e propor alternativas aos
desafios do mundo contemporéneo, incluindo aqueles relativos
ao mundo de trabalho.

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e
informac@es confidveis e negociar e defender ideias e pontos de
vista que respeitem e promovam a consciéncia socioambiental e
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0 respeito a si proprio e ao outro, acolhendo e valorizando a
diversidade de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos
de qualquer natureza.

6. Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar,
recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza.

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

Os PCNs sugeriram que os conteudos de Ciéncias fossem trabalhados
a partir de quatro temas: Ambiente, Ser Humano e Salde, Recursos
Tecnoldgicos e Terra e Universo (BRASIL, 1997). A Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) para os anos iniciais, em vigor desde
dezembro de 2017, aponta uma redugdo para trés unidades teméticas mais
gerais: Matéria e Energia, Vida e Evolucédo e Terra e Universo, mas ainda
priorizando o ensino interdisciplinar. A sugestdo de uma visdo
interdisciplinar pode proporcionar a desmistificacdo de uma visdo de
Ciéncia Unica e acabada, que as disciplinas ndo sdo interligadas e de que
os contetdos discutidos ndo fazem parte do nosso cotidiano.

No ensino de Ciéncias para 0s anos iniciais, é importante se
considerar que, mesmo que as criangas ndo possuam um dominio total da
linguagem e da escrita, pode-se comegar a proporcionar, de certa forma,
0 desenvolvimento do pensamento cientifico, onde a linguagem das
ciéncias naturais comeca a adquirir significados assim como os simbolos
adquirem ao “virarem letras”, se constituindo um meio para o aluno
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ampliar o seu universo de conhecimento e a sua cultura, como um cidaddo
inserido na sociedade (LORENZETTI E DELIZIOCOV, 2001).
Inclusive, dependendo das atividades que forem desenvolvidas,
além de aproximar o aluno do pensamento cientifico, pode-se contribuir
para o processo de alfabetizacdo, que é o objetivo principal dos anos
iniciais. Ainda para Lorenzetti e Deliziocov (2001), algumas das
atividades que podem contribuir para a mesma séo:
“o uso sistematico da literatura
infantil, da musica, do teatro e de
videos educativos, reforcando a
necessidade de que o professor
pode, através de  escolha
apropriada, ir trabalhando os
significados da  conceituacgéo
cientifica veiculada pelos discursos
contidos  nestes meios  de
comunicacéo; explorar
didaticamente artigos e demais
secdes da revista Ciéncia hoje das
Criancas, articulando-os com aulas
praticas; visitas a  museus;
zooldgicos, industrias, estacdes de
tratamento de 4&guas e demais
orgdos publicos; organizacdo e
participacdo em saidas a campo e
feiras de Ciéncias; uso do
computador da Internet no
ambiente escolar.” (LORENZETTI
E DELIZIOCOV, 2001, pg 53)

A partir destas e de outras atividades, os alunos poderdo
desenvolver habilidades tanto de escrita e leitura, como também de
formulagdo de questdes, elaboragdo de hipoteses, testes, e etc., fazendo
com que sua formagdo ocorra de maneira integrada entre diferentes
disciplinas.
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Pretende-se que os alunos desde o inicio de sua vida escolar
exercitem a reflexdo e a criticidade através da discussdo de temas atuais.
Assim, a disciplina de Ciéncias deve abordar, de maneira integrada, temas
relacionados a Fisica, Quimica, Biologia e Geociéncias.

Para este trabalho em particular, delimitou-se a Fisica,
considerando a sua potencial capacidade de contribuir de maneira
significativa para a formagdo do cidaddo. Pois através dela é possivel
compreender uma parte da natureza, e proporcionar atividades para que
0s estudantes comecem a se familiarizar com o pensamento investigativo
e cientifico. Além disso, tem-se que

“.. Adotando-se uma perspectiva
mais ampla a respeito dos
propositos do ensino e da Fisica,
pode-se identificar nesta uma
oportunidade singular para que as
criancas desenvolvam sua
autoestima através da vivéncia de
situacbes a0 mesmo  tempo
desafiadoras e  prazerosas.”
(SCHROEDER, 2007, pg 89).

Este autor também argumenta que é possivel a discussdo de
conceitos fisicos a partir dos anos iniciais desde que estes sejam
trabalhados de forma adequada a idade dos alunos, através de atividades
em que 0s mesmos ajam sobre os materiais utilizados, observem os
resultados de suas agdes e reflitam sobre suas perspectivas iniciais,
reforcando ou revendo suas opinides e conclusdes, pois a natureza
investigativa, exploradora e curiosa das criancas é semelhante a da fisica
desde o inicio de seu desenvolvimento (CAMPOS ET AL, 2012).
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Ao se trabalhar a Fisica nos anos iniciais ndo é necessario, nem
possivel, que se apresentem contetdos e formulas para as criangas, mas
sim, que o professor trabalhe alguns conceitos de maneira a coloca-los em
situagdes cotidianas dos alunos, para que eles consigam compreender
onde a Fisica esta presente em suas vidas e suas implica¢cdes na sociedade.

Algumas pesquisas (CAMPOS ET AL (2012), SCHROEDER,
2007 e TOLOMINI E GASTALDO (2015)) apontam que o ensino de
Ciéncias nos anos iniciais fica mais préximo a Biologia, com predominio
da discussdo de questdes relacionadas a higiene, saide, corpo humano,
nomenclatura de animais e vegetais. Campos et al (2012) afirmam que
um ensino baseado em conceitos apenas desta area de conhecimento
proporcionard o aparecimento de algumas lacunas e que isso podera
influenciar no processo formativo.

A literatura (DA ROSA ET AL (2007), EIRAS E MENEZES
(2013), entre outras) apresenta algumas justificativas para a énfase na
Biologia nesta etapa da formacdo das criangas e entre elas pode-se
destacar o fato da falta de conforto do professor para discutir conceitos de
outras areas do conhecimento, como por exemplo, aqueles relacionados a
Fisica. Nesse contexto, o estudo conduzido por Da Rosa et al (2007),
evidenciou através de entrevista com um grupo de professores, que 0
Unico contato com a Fisica foi no ensino médio, e foi restrito a resolucdo
de problemas numéricos tradicionais, onde ha o predominio do uso de
formulas. Assim os professores que participaram desta pesquisa
afirmaram ndo acreditar que seja valido trabalhar tais conteldos nas séries
iniciais. Neste caso, as memoérias dos professores sdo um fator de
referéncia para as suas acOes pedagogicas.

Segundo Augusto e Amaral (2015) “a formacao superficial ou
deficiente para o ensino de Ciéncias ajudou a disseminar muitos mitos e
equivocos entre as professoras das séries iniciais.” (AUGUSTO E
AMARAL, 2015, p. 496). Sendo que, alguns professores, muitas vezes,
pensam que para se ensinar Ciéncias, e mesmo Fisica, é necessario 0 uso
de laboratérios sofisticados, e que esta seria uma atividade que é
desenvolvida apenas pelos chamados “génios”.

Estas pesquisas também trazem indicios que muitos professores
ndo conseguem contextualizar, e acreditam que a Fisica ndo possui
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implicacBes relevantes para as criangas. A partir destes argumentos
considera-se que isso se deve ao pouco contato com a Fisica durante a
formacéo inicial desses professores, e assim emerge uma primeira
questdo: Quais conhecimentos dos conceitos fisicos os professores das
séries iniciais trazem da sua formacdo e como estes sao refletidos na
pratica em sala de aula?

Este problema se mostra muito amplo e de dificil resolugdo, ja
gue para tal devem-se buscar elementos na formacdo inicial, na formacéo
continuada e ainda em suas memoérias e vivéncias. Entdo ao longo da
pesquisa foi necessario reformular a questéo apresentada.

Como ja mencionado, os cursos de Pedagogia ndo enfatizam o
ensino de Ciéncias em geral. Mas, mesmo ndo possuindo esse
entendimento mais aprofundado sobre o contetdo, os professores
precisam discutir assuntos relacionados tanto a Biologia, que é a a&rea com
maior destaque, quanto as demais disciplinas, como por exemplo, Fisica
e Quimica, ja que as orientacGes curriculares e os livros didaticos da area
trazem conceitos interligados entre tais disciplinas.

Logo, ao longo de seus anos de trabalho, a partir da pratica em
sala de aula, da vivéncia com diversos alunos, e das leituras e cursos
extracurriculares, os professores constroem um tipo de conhecimento
sobre diversas areas.

O processo de ensino e aprendizagem acontece a partir da
integracdo de dois conhecimentos fundamentais do professor:
conhecimento do contelido e o conhecimento pedagdgico. Assim, em
1983, Shulman propbs que ha um tipo de conhecimento que é um
amalgama entre o conhecimento do contelldo e o conhecimento da
pedagogia: 0 Conhecimento Pedagdgico do Contetdo (CPC). Ele pode
ser descrito, como o autor cita, como a capacidade de um professor
transformar o conhecimento do contedldo que possui em formas que
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podem ser pedagogicamente poderosas e, mesmo assim, adaptaveis as
variacBes de habilidades e contextos dos estudantes (SHULMAN, 1987).

Com isso, é possivel verificar que os professores dos anos
iniciais possuem diversos aportes pedagogicos e que ao longo de seus
anos de trabalho, em formacdes e préaticas em sala de aula, constroem um
conhecimento do contetdo sobre os conceitos de ciéncias. As relacbes
estabelecidas entre os dois conhecimentos formardo um conhecimento
distinto, e que é especifico de tais profissionais. Assim eles estdo
construindo, cotidianamente, o CPC.

Para a identificacdo do CPC é necessario o entendimento de
como os professores compreendem um determinado conceito, e também
de como eles trabalham este conhecimento em suas aulas. Isto é, como ao
longo de suas formagOes e praticas em sala de aula, foi construido o
conhecimento sobre o conteldo, ou seja, COmMo se ensina € como se
aprende determinado contetdo.

Contudo o CPC se mostra, conforme afirma Fernandez (2015),
de dificil acesso, ja que se trata de um conhecimento que é intrinseco aos
professores, ou seja, dos conhecimentos construidos ao longo de suas
vidas. Por isso, escolheu-se 0 modelo de acesso proposto por Rollnick et
al (2008), que, ao invés de buscar os dominios dos conhecimentos,
procura identificar através das praticas dos docentes as suas
manifestacfes em sala de aula. A partir destas manifestagcbes do CPC
(representacdo do contelido, avaliacdo, saliéncia curricular e estratégias
instrucionais de um topico especifico), ira se buscar subsidios para a
identificacdo de alguns aspectos do CPC.

Os documentos norteadores, como a Proposta Curricular de
Santa Catarina (PCSC), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), do ensino de ciéncias nos
anos iniciais trazem alguns conceitos em comum que envolvem o ensino
de conceitos fisicos, relacionados ao estudo sobre o universo, matéria e
energia.

A partir disso, delimitou-se a pesquisa voltada para o ensino de
energia, pois se trata de um conceito unificador, conforme Angotti (1993),
gue engloba, ndo apenas a Fisica, mas a area de Ciéncias Naturais como
um todo. O termo energia é amplamente utilizado, e ao se trabalhar esse
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conceito em sala de aula é possivel aproximar mais a ciéncia com o0s
alunos.

Com base na reflexdo dos aspectos apresentados, foram
realizados recortes na questdo inicial, para a investigacdo das
manifestacdes do CPC dos professores sobre o conceito de energia. Logo
0 problema de pesquisa se modifica e passa a ser mais especifico: Quais
sdo as manifestagcbes do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo de
professoras dos anos iniciais sobre o conceito de Energia?

Foram convidadas a participar desta pesquisa professoras da
escola que constitui 0 ambiente de trabalho da pesquisadora. A partir do
recorte em Fisica, buscou-se nos anos iniciais em quais livros eram
tratados assuntos relacionados a Fisica, e com isso escolheu-se o quinto
ano, que possui um capitulo inteiro sobre Energia, com énfase em
fendmenos Fisicos.

Nesta linha, assume-se como hipétese de trabalho que devido a
pouca presenca da Fisica na formacao dos professores dos anos iniciais,
eles passam a se basear e ministrar suas aulas a partir dos livros didaticos.
Além disso, devido ao pouco contato com a Fisica em sua formagéo, as
concepcdes sobre os fendmenos dessa disciplina, e até mesmo sobre a
ciéncia, podem se aproximar das do senso comum.

Partindo do problema apresentado, a pesquisa tem como objetivo
geral identificar as manifestacdes do Conhecimento Pedagdgico do
Conteldo (a partir do modelo de CPC, de Rollnicket al, 2008) de duas
professoras dos anos iniciais de uma escola publica estadual de
Floriandpolis-SC sobre o conceito de Energia.

Para contemplar o problema e o objetivo geral, foram elencados
0s seguintes objetivos especificos:

> |dentificar e analisar o entendimento de professores dos
anos iniciais na abordagem sobre o conceito de energia;
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> Analisar o conteildo de energia presente no livro didatico
adotado pelas professoras;

> |dentificar e analisar quais sdo as estratégias utilizadas
pelos professores nas aulas de Ciéncias;

> Acessar as manifestacbes do CPC sobre o conceito de
energia através de um instrumento para representacdo do
contetudo (CoRe), e por andlise de uma sequéncia de aulas de
uma professora.

> Relacionar as manifestacdes do CPC que aparecem nas
praticas docentes em aulas de Ciéncias, sobre o conceito de
energia, com 0 modelo de Rollnick et al (2008).

Com base no apresentado até 0 momento, 0 texto possui a seguinte
estrutura: no segundo capitulo sera apresentada uma discussdo sobre o
CPC e seus principais modelos, com destaque ao apresentado por
Rollnick e colaboradores em 2008. O terceiro capitulo traz uma discussdo
sobre 0 ensino de energia e sobre como as concepgdes espontaneas podem
influenciar no ensino. No quarto capitulo apresenta-se a metodologia
desta pesquisa. No quinto serdo apresentados os resultados alcancados a
partir do livro, das entrevistas e aulas observadas. No sexto capitulo sera
feita uma discussdo dos principais resultados, e como estes conversam
com a literatura e, por fim, serdo apresentadas as consideragdes finais e
0s desdobramentos da pesquisa.
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2. O CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

(CPC)

Em 1983, em uma conferéncia na Universidade do Texas, cujo
titulo era O Paradigma Perdido na Pesquisa sobre ensino de Ciéncias,
Lee S. Shulman usou a expressdo Conhecimento Pedagégico do
Contetido (CPC) pela primeira vez, na qual se referia a um tipo de
conhecimento especifico dos professores, em que diferencia um professor
de uma dada disciplina de um especialista desta mesma area, ou seja, este
seria um tipo de conhecimento que apenas 0s docentes possuem e que
apesar de levar em conta o contetdo em si, se relaciona muito mais com
0 como ensinar tal conteddo do que apenas com a teoria. Shulman se
refere ao conteddo especifico, quando menciona o termo paradigma
perdido, pois as discussdes e pesquisas da época ficavam muito mais
voltadas para o cunho pedagdgico do que para o contetdo, pois quando é
ensinado, sempre se ensina algo, e esse algo é um conteldo.

Porém, Shulman (1986) enfatizou que o professor precisa
pedagogizar esse contelido especifico de uma maneira que faca com que
seus alunos consigam compreendé-lo, reforcando que o CPC vai muito
além do que apenas a consideracdo do conteudo especifico no ensino. Este
novo tipo de conhecimento é ligado a maneira como o professor trabalha
e como ele constréi seu conhecimento ao longo dos anos de trabalho.

No artigo de 1986, que € intitulado como Aqueles que
compreendem: o crescimento do conhecimento no ensino (traducéo
nossa), ele define o CPC como:

“... aquele conhecimento que vai
além do conhecimento da matéria
em si e chega na dimensdo da
matéria para 0 ensino. Eu -
Shulman - ainda falo de contetdo
aqui, mas de uma forma particular
de conhecimento de contelido que
engloba os aspectos do conteudo
mais proximos de seu processo de
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ensino. {...} dentro da categoria de
conhecimento  pedagdgico  do
contetdo eu incluo, para os tdpicos
mais regularmente ensinados numa
determinada area de conhecimento,
as formas mais dteis de
representacdo dessas ideias, as
analogias mais poderosas,
ilustracdes, exemplos e
demonstragfes - numa palavra, 0s
modos de representar e formular o
tépico que o faz compreensivel aos
demais. Uma vez que ndo ha uma
simples forma poderosa de
representacao, o professor precisa
ter em maos um verdadeiro arsenal
de formas alternativas de
representacdo, algumas das quais
derivam da pesquisa enguanto
outras tém sua origem no saber da
pratica. (SHULMAN, 1896 apud
FERNANDEZ, 2015, p. 2)”

Sendo o CPC um dos conhecimentos docentes que formam a
base de conhecimentos dos professores, Shulman o enunciou como sendo
um meio especial de conhecimento profissional, que apenas o0s
professores possuem.

Em 1987, Shulman escreveu um ensaio que busca argumentar e
inferir sobre uma possivel base de conhecimentos para o ensino. Neste
trabalho o autor afirma que até o momento a base era alicercada em
habilidades bésicas, conhecimento do conteddo e habilidades
pedagogicas gerais, e desta forma o ensino tinha um carater banal, em que
suas complexidades eram ignoradas e suas discussdes reduzidas. O autor
ainda admite que haveria uma dificuldade em se ter uma base de
conhecimentos dos professores, ja que se trata de uma profissdo ampla e
que os aspectos pessoais influenciam no modo de ensinar de cada
profissional.

A base de conhecimentos proposta por Shulman possui sete
categorias principais:

e Conhecimento do conteudo;
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e Conhecimento pedagégico geral, com especial referéncia aos
principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e
organizagdo da sala de aula, que podem transcender a matéria;

e Conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e
programas que servem como “ferramentas de oficio” para os
professores;

e Conhecimento pedagdgico do contetido (CPC), esse amalgama
especial entre o conteldo e a pedagogia € o terreno exclusivo dos
professores, seu meio especial de compreensdo profissional;

e Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;

e Conhecimento dos contextos educacionais, desde o
funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo
e financiamento dos sistemas educacionais, até as caracteristicas
das comunidades e suas culturas; e

e Conhecimento dos fins, propositos e valores da educacgdo e de
sua base historica e filosofica.

Para o autor, o CPC ganha um destaque diferenciado, pois
identifica os distintos corpos de conhecimentos necessarios para ensinar.
Ele representa a combinacédo de contelido e pedagogia no entendimento
de como tdpicos especificos, problemas e questdes sdo organizados,
representados e adaptados para diversos interesses e aptiddes dos alunos,
e apresentados em sala de aula. Ainda argumenta que, embora os outros
tipos de conhecimentos tenham seus equivalentes em diferentes campos,
0 CPC permanece exclusivo aos professores. Nele o conteldo e a
pedagogia se apresentam mesclados; o professor combina seu
entendimento sobre um tépico com as estratégias de ensino e
conhecimentos adicionais para promover a aprendizagem dos estudantes.

A chave que distingue a base de conhecimentos de Shulman para
0 ensino esta na intersecdo entre o contelido e a pedagogia, ou seja, no
CPC, visto que é possivel identificd-lo como a capacidade de um
professor transformar o conhecimento do contelido que possui, em formas
gue sdo pedagogicamente poderosas e adaptaveis as variacdes e assim de
serem apresentadas aos estudantes (SHULMAN, 1987, traducdo nossa).
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Isto 6, o CPC reflete a ligacdo do conteldo e da pedagogia no
entendimento de como os conteldos sdo planejados, explicitados e
conciliados as mais diversas propensdes e habilidades dos estudantes, e
transformados na préatica em sala de aula.

O termo, para seu autor, baseia-se na visao do professor sobre 0
ensino. O inicio é considerado como um ato de razdo, continua com um
processo de raciocinio, culmina em agfes para seu ensino, para assim
sofrer uma reflexdo, que perdura até o processo recomecar. Assim ele da
énfase ao ensino como compreensao e raciocinio, como transformacéo e
reflexdo, com uma imagem que envolve a troca de ideias (FERNANDEZ,
2012).

A visdo de Shulman sobre o CPC e de como ele é construido €
amplamente aceita, contudo, pesquisadores tém interpretado estas ideias
de diversas formas, surgindo assim algumas varia¢fes. A seguir seréo
descritas as principais propostas presentes na literatura, a fim de elucidar
como o CPC é tratado nos diversos modelos propostos, assim como uma
revisdo bibliogréafica sobre o CPC na area de Ciéncias, nos principais
periddicos e eventos nacionais, e ainda algumas propostas de como
acessa-lo.

2.1Construcao e processo de desenvolvimento do CPC

Ao longo da vida académica, tanto como estudante do ensino
bésico como do superior, o professor passa por situagdes e disciplinas que
0 ajudam a desenvolver seu CPC. Além disso, vivencia ocasifes em que
pode construir ou reconstruir 0 mesmo, a partir das experiéncias em sala
de aula, dos diferentes contextos, dos seus alunos, dos conteldos
especificos que ministra e das estratégias pedagdgicas.

Em 1987, em seu ensaio, Shulman apresenta um modelo (Modelo
de Raciocinio e Agdo Pedagdgicos - MRAP) que descreve a construcdo e
reconstrucdo do CPC de um professor, isto é, ele propGe um processo de
desenvolvimento do CPC (Tabela 1). Para o autor, é imprescindivel saber
0 modo como o professor ultrapassa a barreira de ser “aprendiz” para se
tornar “mestre”, onde é capaz de reconhecer um conteldo por si, e
transforméa-lo em algo que seja compressivel a seus alunos.
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Compreensdo

De propositos, estruturas do contelido, ideias dentro
e fora da disciplina.

Transformagao

Preparagdo: interpretac8o critica e analise de textos,
estruturando e segmentando, desenvolvimento de um
repertério curricular e esclarecimento de propdsitos.
Representacdo: uso do repertorio representacional, que inclui
analogias, metéforas, exemplos, demonstracdes, explicacdes
e assim por diante.

Selegéo: escolha dentro de um repertério instrucional que
inclui modos de ensinar, organizar, gerenciar e arrumar.
Adaptacdo e ajuste as caracteristicas dos alunos:
consideracdo de conceitos, preconceitos, equivocos e
dificuldades, lingua, cultura e motivagdes, classe social,
género, idade, habilidade, aptiddo, interesses, autoestima e
atencéo.

Instrucéao

Gerenciamento, apresentacdes, interacdes, trabalho em
grupo, disciplina, humor, questionamentos e outros aspectos
do ensino ativo, instrucdo de descoberta ou de investigagdo e

as formas observaveis de ensino em sala de aula.

Avaliacdo

Verificacdo do entendimento do aluno durante o ensino
interativo.
Testar o entendimento do aluno no final das aulas ou
unidades.
Auvaliar o préprio desempenho e ajusté-lo as experiéncias.

Reflexdo

Rever, reconstruir, reconstituir e analisar criticamente o
préprio desempenho e o da classe, e fundamentar as
explicacOes em evidéncia.

Novas
compreensdes.

De propdsitos, da matéria, dos alunos, do ensino e de si
mesmo.
Consolidacdo dos novos entendimentos e aprendizagens da
experiéncia.

Tabela 1: Modelo de Raciocinio e A¢do Pedagdgicos (traducéo nossa)

Para Shulman (1987), o ensino sempre comega a partir de algum
tipo de “texto”, seja um livro didatico, ou qualquer outro material que o
professor, ou os estudantes, querem entender. Com base nisso, e tambhém
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de seus propositos educacionais e suas ideias, o0 professor passa por um
ciclo de atividades (tabela 1), em que envolvem processos de agdo e
raciocinios pedagogicos.

Resumidamente sua ideia fala que para ensinar € preciso
primeiramente compreender criticamente o conjunto de ideias e
contetdos a serem ensinados. Apos serem compreendidas, € preciso
transformaé-Ilas de tal maneira que possam ser ensinadas. A seguir vem o
processo de instrucdo, sobre a gestdo da sala de aula, a explicacéo,
discussdo e as demais caracteristicas que podem ser observaveis pela
instrucdo direta e pela investigacdo. Na avalia¢do inclui-se a verificacdo
imediata da compreensdo e do que nao foi entendido, assim como o0s
testes e avaliagbes formais, também é avaliado o proprio ensino do
professor, suas aulas e materiais empregados nas atividades. Com isso, a
avaliacdo leva diretamente ao processo de reflexao, que acontece quando
0 professor reconsidera seu modo de ensinar, suas atitudes em sala, e
como ocorreu o aprendizado de seus alunos, ou ndo, em que é essencial
que ele revisite 0s objetivos anteriormente tragados e se estes foram
alcangados. Assim chega-se a uma nova compreensdo, tanto dos
propositos como dos contelidos a serem ensinados, e entdo se reinicia o
processo (SHULMAN, 1987).

Apoiado nestes processos, 0 professor desenvolve sua pratica
profissional, sempre referente a um determinado conte(do, isto é,
desenvolve seu CPC.

Além do modelo de desenvolvimento do CPC proposto por
Shulman, em 1999 Gess-Newsome propds outras duas interpretacfes
sobre a natureza do CPC, as quais tém por base a construcdo e a
progressdo do CPC: modelo integrativo e modelo transformativo (figura
2¢e3).
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Lezenda:
H Conhecimento do Conteiido
[l Conhecimento da Pedagogia
B Conhecimento do Contexto
[ Conhecimento pegagdgico do
conteado.

Figura 1: Modelo Integrativo do CPC, proposto por Gess-Newsome (1999)

Este modelo considera que o CPC seria a integragdo de trés
conhecimentos distintos: pedagdgico, disciplinar e de contexto. Estes que
podem ser desenvolvidos separadamente, se incorporam a prética docente
posteriormente, na qual o CPC sera a integracdo através destes trés
dominios.
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Conhecimento do Conhecimento da
Conteado Pedagogia

Conhecimento Pedagogico do Contelido

Conhecimento do
Contexo

Figura 2: Modelo transformativo do CPC, proposto por Gess-Newsome (1999).

O modelo transformativo considera o0 CPC como o resultado de
uma transformacdo dos conhecimentos pedagdgico, do conteudo e do
contexto. O CPC entdo seria um conhecimento distinto, e a Unica forma
de conhecimento que traria impacto na pratica dos professores. Este ndo
se preocupa em como aconteceu o desenvolvimento dos conhecimentos,
mas sim, em como eles se transformaram no conhecimento pedagdgico
do contelido durante sua pratica docente, se tornando a base do ensino.

A partir destes modelos de construcdo e desenvolvimento é
possivel observar que o professor estd sempre moldando seu CPC e em
gualquer um deles pode-se notar que é um conhecimento complexo, que
engloba varios fatores e que € intrinseco aos professores, mesmo que estes
ndo saibam disso. A proxima secéo elucida modelos para o entendimento
do CPC, ndo mais sobre como ele se desenvolve, mas sim como 0s
professores podem manifesta-lo e como ele sofre influéncia ou atua sobre
outros conhecimentos.

2.2 O CPC na viséo de alguns pesquisadores.

Pamela Grossman, orientanda de Shulman, em 1990,
sistematizou pela primeira vez os componentes da base de conhecimentos
dos professores e a relagdo entre o CPC e a base, em um modelo mostrado
na figura 3. Fernandez (2015) considera que a autora descreve ainda
melhor o que o préprio Shulman quis dizer com conhecimento do
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contetido, pois 0 conhecimento do tema, como assim descreve em seu
modelo, traduz ndo somente o contelldo em si, mas também as estruturas
do conteido. Nesse caso, ainda para Fernandez (2015), o entendimento
do professor sobre o tema precisa ir além de fatos e conceitos, precisando
chegar aos seus principios fundamentais, e a forma pela qual eles estéo
organizados em uma determinada area do conhecimento. Também se
preocupa com a compreensdo de como tal conceito foi estabelecido
historicamente, como ocorre sua reproducéo e validacao epistemoldgica.

A partir deste modelo é esperado que o professor possa
compreender o motivo pelo qual um determinado contetdo especifico
possui um papel mais central dentro de uma disciplina, enquanto outros
possam ser periféricos.

Grossman (1990) considera o CPC como o conhecimento central
dentre os conhecimentos da base de ensino. Ele que influencia e é
influencidvel pelos demais e se constitui do conhecimento da
compreensao dos estudantes, do conhecimento curricular e das estratégias
de ensino, sendo que os trés dependem das concepcdes que o0s professores
possuem para se ensinar um tema.



44

CONHECIMENTO DO CONTEUDO CONHECIMENTO PEDAGOGICO GERAL

ESPECIFICO
Ahmos e Gestioda | Curriculo e | Outros

E.strL_rc:.n'as Conteudo Esm?s aprendizagem | sala de instrugdo
sintdticas substantivas anla

L | L |

CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

Concepcies dos propositos para ensinar um contetido especifico

Conhecimento da Conhecimento do Conhecimento das
compreensdo dos Curriculo. estratégias
estudantes. instrucionais.
CONHECIMENTO DO CONTEXTO
ESTUDANTE
Comunidade l Distrito | Escola

Figura 3: Modelo de Grossman (1990)

Carlsen (1999) propds um modelo que se assemelha muito ao de
Grossman, porém apresenta uma variacdo, na qual o conhecimento do
contexto, que aparece influenciando todo o sistema de ensino, se
subdivide entre conhecimento do contexto educacional geral e
conhecimento do contexto especifico (figura 4). Outra diferenca é que
neste modelo os prop6sitos para o0 ensino sdo postos no mesmo nivel que
os demais componentes do CPC. Fernandez (2015) comenta que, neste
modelo, ndo se considera a estrutura hierarquica dos propésitos para o
ensino conforme o modelo de Grossman (1990),e isto pode deixar a
entender que os propdsitos que um professor possui para 0 ensino de
Ciéncias ndo influenciariam em suas tomadas de decisfes em sala de aula.
Como por exemplo, no uso de determinadas estratégias instrucionais, em
detrimento de outras, ou em como ele avancgaria no curriculo, e como as
concepcOes alternativas dos estudantes seriam contornadas.

Contudo sabe-se que os propdsitos para o ensino de Ciéncias,
influenciam nas decisdes e nas atitudes tomadas pelos docentes, com isso
0 modelo de Carlsen (1999) deixa estas influéncias de lado. Fernandez
(2015) também comenta que este ndo acrescenta muito em relacdo ao
proposto por Grossman (1990), pois ja se considerava o conhecimento do
contexto, e o fato dele estar pairando pelos demais conhecimentos parece
uma variante do que uma nova proposta.
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Figura 4: Modelo de Carlsen (1999)

Outra proposta foi apresentada por Morine-Dershimer e Kent
(1999). Os autores colocam em destaque o conhecimento pedagdgico, e
sua relacdo com as demais categorias de conhecimento identificadas por
Shulman, e como estas contribuem para o CPC. Os seis demais
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conhecimentos da base de ensino proposta por Shulman, aparecem
influenciando o CPC dos professores (figura 5).
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Figura 5:Morine-Dershimer e Kent (1999)

Fernandez (2015) comenta que este modelo apresenta uma forte
relacdo entre o conhecimento das finalidades e propdésitos e sua
inseparabilidade com o conhecimento sobre o0s processos de avaliagdo. O
conhecimento do curriculo é diretamente ligado pelo conhecimento dos
processos de avaliagdo e dos resultados, assim como pelo conhecimento
do contexto. Nesta proposta ainda aparece cada uma das categorias que
estdo diretamente vinculadas ao conhecimento pedagdgico do contetdo.

Assim, o processo de reflexdo promove uma ligagdo entre o
conhecimento pedagégico geral, que é construido a partir das
fundamentacGes tedricas, e o conhecimento pedagdgico pessoal, de forma
que as percepgdes formadas pelas crengas pessoais e experiéncias séo
ampliadas e tornadas mais objetivas, enquanto concepcoes e principios da
pedagogia explicados pela pesquisa sdo exemplificados e
contextualizados. Fernandez (2015) salienta que “neste modelo s&o
explicitadas as crencas pessoais e sua relagcdo com o CPC, através do
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conhecimento pedagdgico das experiéncias pessoais e da reflexao,
componentes ausentes nos modelos anteriores”.

Magnusson et al (1999) enfatizam os componentes do CPC para
0 ensino de ciéncias. Os autores seguem a mesma linha de pensamento de
Grossman (1999) na qual identificam o conhecimento do contelido como
uma categoria distinta, considerando-o como algo que o professor adquire
independente do CPC, e assim assume o CPC como a intersecgéo entre o
conhecimento do contelido, da pedagogia e do contexto, e considera
também o conhecimento sobre a avaliagdo como um dos componentes do
CPC (figura 6).
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Representagfies Atividades

Figura 6: Modelo de Magnusson (1999)
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Park e Oliver (2007) partem do trabalho de Magnusson et al
(1999) e acrescentam um sexto componente referente a Eficacia do
Professor, onde incluem a perspectiva afetiva, que se apresenta em como
o0 professor ministra suas aulas, nas interagdes com seus alunos, e como
isso ird influenciar suas decisdes e, consequentemente, no seu CPC. Esta
perspectiva aos poucos tem ganhado destaque na literatura, como sendo
um dos componentes do CPC (Modelo Hexagonal: figura 7).
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Figura 7: Modelo Hexagonal (Park e Oliver, 2007), apud Fernandez 2011

Nesse modelo, as orientagbes para 0 ensino de ciéncias
influenciam ndo somente o CPC, mas também nos conhecimentos da
base. Além disso, a componente eficacia do professor o direciona para
orientagdes que ele mesmo perceba serem mais eficazes em sala de aula.
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Rollnick et al (2008) propde um modelo de dominios de
conhecimento a partir de uma pesquisa com professores de Quimica, e
suas manifestacGes. Nessa proposta hd uma diferenciacdo entre o que sao
0s conhecimentos do professor, algo que ndo é palpavel, e quais as
manifestacdes desses conhecimentos em sala de aula, que sao observaveis
na pratica didatica (figura 8).

Manifestagdes Salitncia Curricular

do
conhecimento
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Representagdes
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Instrucionais deum
topico especifico.

Conhecimento | — Conhecimento
Dominios de do Tema do Contexto

conhecimento

do professor \
Conhecimento Conhecimento
dos estudantes Pedagdgico Geral

Figura 8: Modelo de Rollnick et al (2008)

Assim os autores, segundo Fernandez (2015), consideram que 0
CPC sofre influéncia de quatro dominios do conhecimento base para o
ensino: a) conhecimento do tema (conteldo); b) conhecimento dos
estudantes; c) conhecimento pedagégico geral e d) conhecimento do
contexto.

O modelo de Rollnick et al (2008) separa 0 que Sd0 0S
conhecimentos de como eles se manifestam, resgatando a concepcéo
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original de Shulman para o CPC, que tinha enfoque nas representacdes de
conteldo e nas estratégias instrucionais de um tépico, e introduz a questao
da avaliagdo como uma manifestacdo do conhecimento do professor,
justamente porque se o professor conhece o curriculo que ensina, pode
fazer selecOes e alteracdes mais condizentes com seus alunos e diversos
contextos.

Um destaque do modelo de Rollnick et al (2008) é que ao
contrario dos demais modelos citados, ele leva em consideracdo apenas
o0s aspectos fundamentais que englobam o CPC dos professores, que sao:
conhecimento do tema (conteldo), conhecimento dos estudantes,
conhecimento pedagdgico geral e o conhecimento do contexto. Com isso,
fica mais visivel as influéncias sobre os conhecimentos adquiridos e como
eles irdo se manifestar em sala de aula, 0 que podera auxiliar na
investigagdo, mais eficiente, do CPC.

Até aqui foram elencados alguns dos modelos mais citados na
literatura, porém atualmente existem varias outras propostas que tratam
dos conhecimentos da base de ensino, e especificamente do CPC. Isso fez
com que em 2012 fosse realizada uma conferéncia a fim de que as
diversas linhas de pesquisa chegassem a um consenso sobre a defini¢do
da base e do CPC, a partir das pesquisas e das concepgdes adotadas por
grupos de pesquisa em Fisica, Quimica e Biologia. Apds essa conferéncia
foram estipulados cinco conhecimentos base para 0 ensino: i)
conhecimento da avaliacdo; ii) conhecimento pedagdgico; iii)
conhecimento do conteldo; iv) conhecimento dos alunos e V)
conhecimento curricular (figura 9).
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Basede conhecimentos profissionais de um professor
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Figura 9: Modelo da Cuapula do CPC, Helms e Stokes (2013)

Esses cinco conhecimentos influenciam e sdo influenciados pelo
conhecimento profissional de um determinado tépico, sendo esse
conhecimento profissional (CPC) representado pelo conhecimento das
estratégias instrucionais, das representacbes do conteldo, da
compreensao dos alunos, das praticas cientificas e dos modos de pensar.

Fernandez (2015) cita que nesse modelo tem-se um CPC mais
formalizado (conhecimento profissional especifico do tdpico) e um
conhecimento pessoal do CPC, idiossincratico, que se manifesta na
pratica da sala de aula. Ele também pressupde construcdo com base na
acdo, ou seja, o professor é um agente reflexivo sobre sua prética e a
reavalia com objetivo de alcangar resultados melhores com seus alunos,
reconstruindo e transformando seu conhecimento pessoal de CPC, seu
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conhecimento profissional especifico de um tdpico e seus conhecimentos
da base de ensino (FERNANDEZ, 2015).

Descreveu-se brevemente, até este ponto, 0os modelos mais
citados pela literatura e uma tentativa de consenso realizada em 2012. Ao
se propor a analisar o CPC de um professor é preciso levar em conta
diversos fatores que foram citados nos modelos acima, independente de
qual for adotado. Porém presume-se que investigar os diversos
conhecimentos que este professor possui, desde sua formacdo, requer
subsidios diversos, pois 0 CPC ¢é dependente de uma gama de condicgdes
gue contribuem para a sua formacéo cotidianamente.

Trata-se de analisar conhecimentos e ideias que sdo intrinsecas
ao docente, e que apenas podem ser observadas em seu trabalho diério.
Ou seja, é necessario olhar para seus planos de aula, investigar o que eles
acreditam ser necessario para ensinar e o porqué acreditam sobre
determinada disciplina, e ainda observar sua pratica. Com tudo isso €
possivel que se consiga alcancar as representacfes que o professor possui
sobre seus conhecimentos. Mesmo havendo uma dificuldade em se
elencar os conhecimentos da base de ensino, pode-se ficar mais préximo
dos mesmos, e do CPC dos professores por meio de suas manifestacdes
de tais conhecimentos.

O modelo de Rollnick et al (2008) se mostra bem interessante
neste aspecto, pois eles consideram que o CPC seja um amalgama dos
quatro dominios do conhecimento do professor (conhecimento do tema,
conhecimento dos estudantes, conhecimento pedagdgico geral e
conhecimento do contexto); e que quando esses sdao combinados,
aparecem alguns produtos que sdo diretamente observaveis em sala de
aula, os quais os autores chamam de manifestacdes.

Os autores ainda trazem em seu trabalho que essas manifestacdes
podem ser vérias, dependendo do modo como o professor trabalha, mas
para este modelo especifico eles elucidam quatro manifestacdes
especificas:

e Representacdes do assunto: seriam as representaces
especificas do tema abordado, ou seja, como o professor entende
aquele determinado tema.

e Saliéncia Curricular: decisdo da organizacdo dos conceitos
abordados dentro de um tema. O professor decide o que vem
antes e 0 que vem depois, do tema em questéo.

e Avaliacdo: os tipos de avaliacdo escolhidas pelo professor ddo
indicios do conhecimento do mesmo sobre o tema.
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e Estratégias instrucionais de um tépico especifico: quais as
estratégias utilizadas em sala para ensino de um tema. Esse
topico também fornece subsidios para investigacdo do
conhecimento do professor sobre o tema.

Assim surge uma primeira ideia de como investigar o CPC dos
sujeitos desta pesquisa. Essa investigacdo ird envolver uma andlise de
como o professor conduz suas aulas e com isso serd possivel buscar as
manifestacdes dos conhecimentos que envolvem o CPC do mesmo.

E importante, contudo, realizar uma busca sobre as pesquisas de
acesso ao CPC de professores de ciéncias. Essa pesquisa foi realizada em
trabalhos de periddicos nacionais que tratam do CPC para o ensino de
Ciéncias. Na proxima secdo sera apresentada a revisdo bibliografica.

2.3 O Conhecimento Pedagoégico do Conteudo em Ciéncias, um
panorama dos eventos e perioddicos da area, no Brasil.

Para se evidenciar trabalhos onde o CPC estd envolvido com
Ensino de Ciéncias, foi realizada uma revisao bibliografica em periodicos
e eventos, nacionais, com destaque na area (Revista Brasileira de Ensino
de Fisica (RBEF), Revista Brasileira de Educacdo (RBE), Ciéncias &
Educacdo (Ciedu), Investigagdes em Ensino de Ciéncias (IENCI),
Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica (CBEF), Simpdsio Nacional de
Ensino de Fisica (SNEF), Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica
(EPEF) e Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ENPEC)), do periodo de 2009 a 2017, onde o ensino de ciéncias, com
enfoque no CPC, estivesse presente.

No ano de 2009 foram encontrados cinco trabalhos que remetem
ao CPC. Araujo (2009) fala sobre como a disciplina de metodologia do
ensino de Fisica pode ser um comeco para a constru¢cdo do CPC dos
futuros professores de Fisica, ja que pela metodologia utilizada na
sequéncia aplicada, os alunos conseguiram integrar o conhecimento do
conteido especifico com os conhecimentos pedagogicos, e assim
iniciaram um debate sobre 0 que era necessario para se ensinar fisica. O
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autor afirma que os alunos deram inicio a construcdo de seu CPC, pois o
problema proposto exigiu que os conhecimentos de conteldo especifico
e pedagdgicos fossem articulados para que o debate acontecesse.

Longhini (2009) sinaliza, a partir de pesquisas ja realizadas, a
importancia que tem o dominio dos conteudos a serem ensinados, por
parte dos professores. A pesquisa se deu com duas licenciadas em
pedagogia, porém uma com quase 20 anos de carreira docente e outra com
nenhuma experiéncia. O objetivo da pesquisa foi investigar como se dava
a interacdo entre as duas participantes, tendo como foco a relagéo entre
um professor experiente e outro em inicio de carreira. Os dados foram
coletados com video das reunibes para organizacdo da atividade, assim
como implementacéo das aulas e momentos de andlise, realizada depois
das praticas. Estes dados foram analisados tendo como referencial a “base
de conhecimentos para ensino” de Shulman.

Foram organizadas um total de cinco aulas, que foram
implementadas em uma turma de segundo ano da professora mais
experiente. O tema escolhido foi o ar, pois segundo a professora da turma,
ele ja fazia parte do calendario escolar. Durante o planejamento das aulas,
as professoras demonstraram que a falta de conhecimento especifico na
sua formacdo, no caso de Fisica, as deixavam inseguras e com medo das
perguntas que os alunos poderiam fazer e na maioria das vezes se
utilizavam dos livros didaticos para sanarem suas davidas.

Ao final, o autor questiona a base curricular dos cursos de
pedagogia, que praticamente ndo trabalham contetdos especificos de
ciéncias em seus curriculos, mesmo que agora ja possuem disciplinas
voltadas para a metodologia. Assim ele acessou o CPC de professoras das
séries iniciais acerca de temas especificos sobre ciéncias, e constatou que
por ndo possuirem um aprofundamento nas disciplinas especificas de
ciéncias, elas ndo se sentem a vontade em trabalhar os conteldos, se
voltando basicamente para a parte pedagogica do ensino.

Os demais trés trabalhos encontrados no referenciado ano dizem
respeito ao CPC voltado para a formacédo de professores de Quimica, dos
quais Corio e Fernandez (2009) realizaram uma pesquisa com doze
professores de quimica do Ensino Médio a respeito do tema “modelos em
Quimica”. GirottoJr ¢ Fernandez (2009) analisaram o0 desenvolvimento
do CPC de um professor de quimica em dois momentos: logo apds uma
aula e discussdo num grupo de formacdo inicial e apés trés anos, no
contexto de experiéncia profissional. Elias e Fernandez (2009) realizaram
uma pesquisa com 30 licenciandos em quimica, onde analisaram a
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possibilidade de desenvolvimento do CPC ainda na formacéo inicial e
como se da esse processo.

No ano de 2010 néo foi verificado nenhum trabalho relacionado
ao CPC nos eventos e periédicos analisados.

Em 2011 aparecem trés trabalhos sobre o tema, onde Abib et al
(2011) realizaram uma pesquisa empirica em Ensino de Ciéncias,
utilizando do CPC, com o intuito de contribuir para a formagé&o inicial de
professores de ciéncias e matematica, sendo o foco de observacdo uma
licencianda de matematica na disciplina de “Experimentagdo e
Modelagem” de um curso de graduagdo de uma universidade publica
paulista. Em especifico, os autores concentraram na analise de atividades
de ensino produzidas por esta licencianda através dos elementos presentes
no conhecimento pedagdgico do conteddo, conforme proposto por
Shulman (1987). Como resultado, obtiveram respostas de valorizacéo do
conhecimento do contedo ou desvalorizacdo dos conhecimentos do
contexto e pedagdgico que suscitaram questionamentos relevantes para a
formacéo de professores de ciéncias, por parte dos autores.

Oliveira Jr e Fernandez (2011) investigaram 0 processo de
construgdo do CPC no contexto de uma disciplina de licenciatura em
quimica. E Girotto Jr e Fernandez (2011) deram continuidade a pesquisa
supracitada em 2009. Em 2012 ndo foram encontrados trabalhos
relacionados.

Em 2013 ha um trabalho que traz um panorama sobre as
metodologias utilizadas para se acessar o CPC, de 1986 a 2012 (GOES E
FERNANDEZ, 2013), este estudo teve como objetivo a realizagdo de uma
ampla revisdo da literatura a respeito de estudos que envolvem o CPC,
visando 0 mapeamento das principais metodologias e instrumentos para
seu acesso, nas areas de Ciéncias e Matematica. Foram encontrados 2350
trabalhos, divididos entre tedricos (420) e empiricos (1930), sendo que
destes 1035 fazem parte da area selecionada, e 941sdo considerados
trabalhos distintos, pois um trabalho pode aparecer mais de uma vez, em
diferentes &reas. Com a pesquisa surgiram nove categorias de
metodologias, contudo neste trabalho foram analisadas apenas trés
(Formagdo, Entrevistas e Investigacdes), sendo que 19% dos trabalhos



56

ndo possuiam metodologias especificas. Grande parte dos trabalhos
trazem mais de um instrumento como forma de acesso ao CPC. Os autores
comentam sobre pesquisas que desenvolveram suas préprias
metodologias para acessar e documentar o CPC, como o caso especifico
do CoRe (Representacdo do Conteudo) e do PaPeR (Repertério de
Experiéncia Pedagogica e Profissional), proposto por Loughran et al em
2006. Os autores sugerem que a apresentacdo das principais tendéncias
metodologicas e seus instrumentos vem contribuir com futuras discussdes
acerca do aprimoramento e construcfes de novas propostas.

No ano de 2014 foi encontrado o trabalho de Olfos et al (2014),
que apresenta o CPC sobre fragOes de 53 professores do quarto ano do
ensino fundamental, baseado nas respostas de seus alunos a questionarios
aplicados no inicio e no final de um ano letivo. O conhecimento do
contetido se mostrou diretamente ligado ao aprendizado dos alunos em
sala de aula, e uma ligacdo menor com o fator de experiéncia do professor.
O contexto e seus fatores socioecondmicos estdo fortemente associados
com o desempenho do estudante, o que justifica as grandes diferengas que
caracterizam o sistema educacional Chileno, onde foi realizada a
pesquisa.

Em 2015 Leal et al, trazem uma pesquisa sobre o CPC de uma
professora de Quimica experiente, do Ensino Superior, assim como
Furtado e Leal (2015) buscam o CPC de licenciados em quimica na
Universidade Federal do ABC. Girotto e Fernandez (2015) estudam a
percepcao dos estudantes no reconhecimento de aspectos relacionados do
CPC em duas situacBes de ensino a partir de uma anélise qualitativa e
guantitativa.

Ortiz e Batista (2015) realizaram um trabalho que faz parte de
uma investigacdo referente a andlise que docentes formadores
elaboraram, sobre uma sequéncia didatica para “metodologias em ensino
de relatividade com enfoque historico”, que foi construida baseada no
CPC. Os autores consideram que a organizagao da sequéncia se mostra
adequada para a construcdo do CPC dos futuros professores sobre
relatividade.

No ano de 2016 nenhum trabalho sobre o tema fora encontrado
nas revistas e eventos selecionados. Em 2017 encontramos 4 trabalhos
que tratam sobre o CPC. Melo et al (2017) trazem uma pesquisa a cerca
do CPC, de uma professora, sobre campo elétrico, em um programa de
intervencao, na Colémbia. Este programa é oferecido para licenciados e
bacharéis em Fisica, em até dois anos apés sairem das universidades, e
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gue estdo atuando no ensino médio. O programa oferece cursos e oficinas
gue fornecem subsidios para as aulas dos professores.

Os autores foram buscar como o CPC da professora evolui
durante a participacdo de um programa de intervengdo, com base no
modelo de Magnusson et al (1999), avaliando aspectos sobre o
conhecimento do curriculo, estratégias de ensino, avaliacéo,
conhecimento dos alunos e conhecimento do conteddo. Eles notaram que
apos o programa de intervencdo a professora mostrou uma evolucéo sobre
0 conhecimento do curriculo, dos estudantes e das estratégias de ensino.
Contudo suas ideias sobre avaliagdo e conhecimento do conteido pouco
mudaram.

Ursi et al (2017) buscaram o CPC sobre algas de licenciandos em
Biologia, através do CoRe (Loughram et al, 2004) e de discussdes
iniciadas a partir do instrumento. Os autores utilizaram o modelo de
Grossman (1990) para agrupar as ideias centrais dos licenciandos sobre
algas. A partir de suas respostas, 0s autores notaram que 0s estudantes de
licenciatura em Biologia possuiam uma ampla compreensdo conceitual
sobre 0 tema. Porém notaram que 0s conhecimentos relacionados ao
contexto de ensino foram abordados com maior dificuldade pelos
estudantes, e isso evidencia que realmente eles estdo em processo de
formacéo docente.

O trabalho de Testoni et al (2017) analisa a evolugdo do CPC de
dois licenciandos em Fisica, no estagio supervisionado. Os participantes
trabalharam com turmas da Educacéo para Jovens e Adultos (EJA), sobre
conceitos de calor e temperatura. Os autores comentam que 0 estagio
supervisionado, com esse carater investigativo, ajudou os licenciandos na
evolucdo de seus CPCs, pois fez com que eles fizessem recortes que
levaram em conta o conhecimento do contexto (EJA), o conhecimento
pedagogico (estratégias diferenciadas de ensino) e ainda no conhecimento
do conteldo, pois puderam rever alguns erros conceituais sobre o tema.

Pena e Mesquita (2017) propdem uma pesquisa teérica que tem
0 intuito, a partir do CPC proposto por Shulman (1987), de buscar
algumas consideracdes e adaptacdes sobre o conhecimento quimico
necessario para professores de Quimica, ou seja, um conhecimento
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especifico para docentes de Quimica (CPCQ). Neste trabalho eles
sugerem essa nova forma de conhecimento especifico, porém ainda nédo
mostram evidéncias de como acessar tal conhecimento, e destacam a
importancia de se considerar os diferentes tipos de profissionais docentes.

Na tabela 2 encontram-se os trabalhos citados:

Ano  de
publicacdo

Ndmero
de
trabalhos

Foco da pesquisa

Autores

2009

5

Disciplina de metodologia do ensino de
Fisica como inicio do processo de
construcdo do CPC.

Araujo

Investigacdo sobre a interagdo de duas
professoras (uma iniciante e outra
experiente), na elaboragdo de cinco
aulas de conceitos fisicos para as séries
iniciais, com andlise no referencial da
base de conhecimentos para o ensino de
Shulman.

Longuini

Trés trabalhos dizem respeito ao CPC
de professores de Quimica

Corio e
Fernandez;
Girotto-Junior
e Fernandez;
Elias e
Fernandez

2010

2011

Pesquisa empirica em Ciéncias com o
intuito de contribuir para a formacéo
inicial de professores de Ciéncias e
Matematica.

Abibet al.

Dois trabalhos dizem respeito ao CPC
de professores de Quimica.

Oliveira-
Junior e
Fernandez;
Girotto-Junior
e Fernandez

2012

2013

Trazem um panorama sobre as
metodologias utilizadas de acesso ao
CPC.

Goes e
Fernandez
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2014

Apresenta 0 CPC sobre fracbes de 53
professores do quarto ano do ensino
fundamental.

Olfoset al.

2015

Andlise que docentes formadores
realizaram a respeito de uma sequéncia
didatica para “metodologias em ensino
de relatividade com enfoque historico”,
construida com base no CPC.

Ortiz e Batista

Trés trabalhos dizem respeito ao CPC
de professores de Quimica.

Leal et al;
Furtado e
Leal;

Girotto e
Fernandez.

2016

2017

Formacion continua del profesorado de
Fisica através del conocimiento
didéctico del contenido sobre el campo
eléctrico em Bachillerato: un caso de
estudio

Melo et al.

Conhecimento Pedagogico do
Conteudo “Algas” de estudantes de
licenciatura em Biologia.

Ursi et al.

Estagio Investigativo-Supervisionado e
elaboracéao de conhecimento
pedagogico de contelido na formacéo
docente em Fisica.

Testoni et al.

Reflexdes sobre o conhecimento
profissional docente e a proposicédo do
Conhecimento Pedagdgico do
Conteldo de Quimica (CPCQ)

Pena e
Mesquita.

Tabela 2: O CPC em Ciéncias Naturais, em periddicos e eventos nacionais, de

2009 a 2017
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Nota-se que h& pouca incidéncia de trabalhos que envolvem o
CPC de professores dos anos iniciais na area de Ciéncias. Contudo ha
pesquisas, como a de Longuini (2009), que apontam que estes possuem
um conhecimento maior no campo pedagdgico do conhecimento, € mais
fragil no contelido especifico. Com base nisso, € possivel afirmar que
ainda é necessaria a busca pelo “paradigma perdido” da educacdo, como
Shulman sugeriu em 1987, ou seja, € necessario resgatar quais lacunas no
campo do conteldo os professores dos anos iniciais apresentam, e como
eles conseguem contorna-las em suas praticas diarias em sala de aula.

2.4Acesso ao Conhecimento Pedagdgico do Contetido

O CPC € um conhecimento intrinseco aos professores, que
influencia e é influenciado por suas a¢des docentes. Sendo assim, acessar
esse conhecimento pode fornecer alguns resultados que oportunizam o
compartilhamento de informacfes a respeito do CPC e de como ele ¢é
construido, importante para a contribuicdo de sua maior divulgacéo e
crescimento dentro das pesquisas de ensino.

Para acessa-lo e identifica-lo, no &mbito das Ciéncias, € preciso
se trabalhar tanto o individual quanto o coletivo, pois os professores de
ciéncias de um determinado grupo podem assumir algum tipo de
conhecimento coletivo, construido através das trocas de ideias e
conversas extras classes, e ainda dos cursos de formagdo continuada.
Assim, ainda carregam a importancia da diversidade individual que sdo
indissociaveis as praticas de ensino e de aprendizagens (LOUGHRAN,
MULHALL, BERRY, 2004).

Goes (2014) comenta que acessar 0 CPC dos professores é uma
tarefa complexa e exige a identificacdo de conhecimentos implicitos
manifestados em situagdes durante a pratica de ensino. As pesquisas na
area de como acessar e registrar o CPC vem crescendo cada vez mais,
segundo a autora, sendo que alguns métodos utilizam de entrevistas,
observacles de aulas, analise de discussbes de grupos, questionrios,
registros audiovisuais e etc. Baxter e Lederman (1999) apud Goes (2014)
descrevem como fonte de dados para investigar esse conhecimento:
avaliacOes e testes elaborados pelo professor, observacao da sala de aula,
mapas conceituais, representa¢fes pictoricas, entrevistas e avaliagdo por
métodos multiplos. Ainda para Goes (2014), a andlise do contetdo de
planejamentos de ensino também tem sido utilizada como metodologia,
por alguns autores, para o reconhecimento e acesso ao CPC dos
professores.
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Kind (2009) separou, em sua pesquisa, duas formas distintas de
acesso ao CPC: estudos in situ e estudos testes. O primeiro é baseado na
investigacdo de como os professores ensinam ciéncia dentro da sala de
aula, ou seja, usam como coleta de dados as entrevistas, que podem ser
pré ou pés-aulas. Ja 0 segundo, investiga qual a percep¢do dos professores
sobre 0 CPC, e se had alguma mudanca durante ou depois de uma
intervencao, nesta concepcdo dos professores.

Assim os investigados sdo expostos a um material sobre o que
estdo trabalhando em suas aulas, e ap6s é aplicado um ou mais
instrumentos de coletas de dados que visam acessar o CPC que é
percebido no material. Contudo Kind (2009) ressalta que os estudos testes
podem ser um tanto limitadores, ja que o CPC de um professor sofre
influéncia de varios fatores, que ndo conseguem ser acessados em Unico
material.

Nessa perspectiva do acesso e registro do CPC, alguns trabalhos
apresentam como destaque dois instrumentos especificos: a
Representacdo do Conteldo (CoRe, do inglés Content Representation) e
o0 Repertdrio de Experiéncia Pedagogica e Profissional (PaPeR, do inglés
Profissional and Pedagogical Experience Repertoires), que foram
propostos por John Loughran, Pamela Mulhall e Amanda Berry em 2004.
Os autores realizaram uma pesquisa na qual ofereceram uma nova
maneira de identificar, articular e documentar o CPC de professores de
Ciéncias. Para o desenvolvimento deste novo método, eles trabalharam
com mais de 50 professores, durante um periodo de dois anos.

Primeiramente eles buscaram detectar o CPC através de diversas
variagdes, tais como: conteudo especifico de ensino, procedimentos como
dramatizacgdo, trabalho em laborat6rio, demonstragdes e etc, discussdes
com professores sobre seu ensino, observacdes de aulas, entre outras
abordagens. O proximo passo para o desenvolvimento de sua
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metodologia foi misturar entrevistas com observagdes em sala de aula,
sendo que apos estas, o professor deveria analisar e refletir sobre suas
praticas em sala de aula junto com os pesquisadores, a fim de rever, pensar
e repensar suas acles pedagdgicas, e, portanto, explorar a natureza do
ensino e aprendizagem, que 0S autores vieram a reconhecer como 0
PaPeR.

Este instrumento oferece uma janela para uma situacdo de
ensino/aprendizagem, em que o contetdo que molda a pratica pedagégica
em sala de aula, vai além do apenas observar a pratica, sendo assim uma
narrativa da mesma que tem o potencial de abranger mais do que 0s
registros do pesquisador, partindo das reflexes do professor sobre suas
aulas, com o intuito de ser um objeto de identificacdo e reconstrucdo do
seu proprio CPC.

No passo seguinte foi realizado um trabalho com pequenos
grupos de professores de ciéncias ja experientes, destinado a obter dados
sobre as principais ideias e/ou conceitos de ensino de uma determinada
area especifica de contelido, e como eles iriam ajudar seus alunos a
entenderem essas ideias e/ou conceitos. Com isso, o0 grupo de professores
discutiu e entrou em acordo sobre alguns pontos principais dos conceitos
elencados, os considerando para a formulagdo de suas aulas para atender
seus alunos da melhor forma para eventuais questionamentos. Essa
atividade levou os autores ao desenvolvimento do que chamaram de
CoRe.

Logo, 0 CoRe é um instrumento que expbe e discute a
compreensao dos professores de ciéncias em um dos aspectos particulares
do CPC: o contelido. Ou seja, € uma ferramenta de pesquisa para acessar
a compreensdo dos professores sobre o contetdo, bem como uma forma
de representar este conhecimento. O objetivo deste instrumento é ajudar
a decodificar o conhecimento dos professores, através de suas respostas a
uma entrevista que é composta por oito questdes (tabela 3), de uma forma
comum em toda area do conteldo que esta sendo examinada e, através
deste, identificar as caracteristicas importantes do contetido nas quais 0s
professores reconhecem como relevantes para seu ensino.

Além destas, ha outras formas de acesso na literatura, como cita
Goes (2014), que levam em consideracdo as mais diversas formas de
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coletas de dados. Para esta pesquisa seré utilizado o CoRe, a fim de buscar
as manifestagdes do conhecimento do contetdo, do conhecimento
pedagogico dos professores e do conhecimento do contexto, também sera
realizada a observacdo de algumas aulas que ird ajudar na busca e analise
destas manifestaces, como sugere Rollnick et al (2008).

Ideias importantes de ciéncia / conceitos
Ideia 1 Ideia 2 Etc.

O que vocé pretende que os alunos
aprendam sobre essa ideia?
Por que é importante que os alunos
conhecam essa ideia?
O que vocé mais sabe sobre essa
ideia? (que vocé ndo pretende que
o0s alunos saibam ainda)
Dificuldades/limitacdes conectadas
a0 ensino dessa ideia
Conhecimento do que os alunos
pensam que influéncia o ensino
sobre essa ideia
Outros fatores que influenciam o
ensino sobre essa ideia
Procedimentos de ensino (e as
razGes particulares para envolvé-los
nesta ideia)
Formas especificas de determinar o
entendimento ou ndo dos alunos em
torno desta ideia (incluem uma
gama de respostas provaveis)
Tabela 3: Questdes do CoRe (Loughran et al, 2004, traducao nossa)
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Neste capitulo foi apresentada a concepcao de Shulman sobre o
CPC, e alguns modelos de como ele pode ser representado pelos
professores. Também se realizou uma revisdo bibliogréfica sobre os
trabalhos sobre CPC em ambito nacional, e constatou-se que ha poucos
trabalhos que envolvem o CPC com o ensino de ciéncias nos anos iniciais.

Para o0 acesso ao CPC, buscaram-se na literatura as ferramentas
mais utilizadas pelos pesquisadores. Com base nesses levantamentos, esta
pesquisa utilizara como referéncia o trabalho proposto por Rollnick et al
(2008), para a identificacdo das manifestacdes do CPC sobre Energia de
professoras dos anos iniciais. Para isso, no préximo capitulo, €
apresentada uma visao de como o conceito de Energia pode ser trabalhado
nos anos iniciais, e a importancia do conhecimento das concepgdes
prévias sobre esse conceito.
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3. ENSINO DE ENERGIA NOS ANOS INICIAIS

O ensino de Ciéncias nas séries iniciais, na maioria das vezes,
pode ser um desafio a ser enfrentado pelos professores, conforme
apresentado anteriormente, porém pode haver alguns meios para que o
ensino se torne mais acessivel.

A BNCC propde que as Ciéncias da Natureza sejam trabalhadas
através de unidades tematicas, como citado anteriormente. Ja a Proposta
Curricular de Santa Catarina (Santa Catarina 2014) propde a necessidade
de se trabalhar com alguns temas geradores?, que abrangem as disciplinas
conjuntamente, para que se possa de certa forma, minimizar a ideia de
fragmentacdo de conteldo e de pensamento dos estudantes e, também dos
professores. Angotti (1993) propds uma “eleicdo” de alguns conceitos
que, na formacdo de professores, podem ser considerados como
influentes, tanto para o conhecimento, quanto para reduzir as
fragmentacGes ja mencionadas.

Estes conceitos foram determinados pela sua natureza critica do
conhecimento em Ciéncia e Tecnologia e também pelas diversas relagdes
de transmissdo e transformagdo que podem proporcionar no ambito
educacional.

A palavra conceito em Ciéncias da Natureza pode ser
interpretada de diversas formas, como sendo a definigéo de algo, ou como
sendo o proprio “algo”. Logo ¢ necessario se elucidar o que o autor
considerou como conceito, ao eleger os quatro conceitos unificadores:

Y“os temas geradores sdo uma ideia origindria de Paulo Freire que surgiu na

década de 50 [...] O tema gerador é um objeto de estudo que compreende o
fazer e o pensar, o agir e o refletir, a teoria e a pratica. Ele permeia todas as
acBes significativas. E o denominador que perpassa as situagdes significativas
e gera uma demanda de conhecimentos, interdisciplinarmente sistematizados,
desafiando cada area do conhecimento a aprender propostas de contetdo que
permitirdo e contribuirdo para uma leitura critica da realidade”(ANTUNES,
2014)
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“...Conceitos sdo construtos
universais da consciéncia humana
sobre “coisas” do universo — €0isas
materiais e outras ‘coisas”’, de
caréater relativamente permanente [...]
conceito ndo é a coisa, o fato nao é
absoluto. De forma semelhante, a
Ciéncia nao é a
Natureza.”(ANGOTTI, 1993, p. 192).

Com isso foram denominados os Conceitos Unificadores, que
sdo complementares aos temas geradores e trazem para 0 campo do
ensino um viés epistemoldgico, com relacdo aos aspectos de Ciéncia e
Tecnologia, levando em consideracdo, inclusive, alguns aspectos que
podem remeter questionamentos entre os estudantes. Angotti (1993)
apresenta uma proposta que pode ser levada para a discussdo das bases
do ensino-aprendizagem em Ciéncias Naturais, na qual defende um olhar
epistemolégico em conjunto com a énfase conceitual unificadora e
supradisciplinar pela busca de conceitos universais, que sdo ausentes nas
discussdes de contetdos.

Ele elenca quatro conceitos unificadores: transformagdes,
regularidades, energia e escalas, e enfatiza alguns outros conceitos que
também podem ser de carater unificador. Contudo, comenta que se houver
um numero muito elevado de conceitos, eles deixariam de ser
unificadores, e assim o ensino voltaria a ser fragmentado.

Pode-se considerar o conceito de energia como unificador,
justamente por estar, de certa forma, envolvido em todas as ciéncias
naturais, ser utilizado amplamente no cotidiano, e ainda trazer consigo
transformacbes e regularidades, pois quando o professor aborda o
conceito de energia em sua aula, esta ensinando o aluno a olhar todo o
mundo ao redor, assim esse conceito abrange tanto transformagfes quanto
regularidades, devido a sua propria natureza de conservacao.

Por seu alto grau de abstracdo, talvez se possa pensar que esse
conceito seja dificil de trabalhar nos anos iniciais, e devido a esse carater
abstrato, se torna muito abrangente, e por vezes de dificil compreenséo,
onde se arrisca a interpretacdes causais, que poderdo contribuir para o
fortalecimento do senso comum e de concepgdes alternativas (JACQUES
E PINHO ALVES, 2008).

O conceito de energia, e suas diversas varia¢coes, estdo presentes
nos livros dos anos iniciais, e pode-se considerar que ele aparece tambhém
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durante os anos finais do EF e ainda no EM. Devido a esse envolvimento
em diversas areas do conhecimento, podera ser uma ferramenta chave
para que as Ciéncias ganhem maior énfase nos anos iniciais. Isso
possibilita a sua discussdo em diversos contextos, como por exemplo, a
importancia da alimentagéo dos seres humanos, a fotossintese, o estudo
do universo, da luz, e assim por diante.

Assim poderéa se tornar uma poderosa ferramenta para o ensino
de Ciéncias nos anos iniciais, possibilitando a interdisciplinaridade das
areas, com contextualiza¢des dos conceitos no cotidiano dos estudantes,
podendo viabilizar sua aprendizagem.

Mesmo possuindo um carater mais abstrato, o conceito de
energia engloba praticamente todos os fendmenos naturais. Contudo,
devido a isso, é possivel que ele cause problemas de compreensao tanto
para os alunos, quanto para os proprios professores que ensinam Ciéncias,
e mesmo apos estudarem o conceito na escola, ndo conseguem ter uma
ideia palpavel acerca dele (JACQUES E PINHO ALVES, 2008).

Nas secOes a seguir, trata-se de algumas concepcdes espontaneas
sobre o conceito de energia, que ja foram mapeadas pela literatura. E
possivel ainda, que talvez algumas delas estejam proximas as ideias dos
professores dos anos iniciais, ja que, a principio, eles ndo possuem um
conhecimento do conteldo especifico desta area. Com isso pode-se
verificar se h4 algumas lacunas devido as suas formagdes, e como estas
podem influenciar no processo de ensino e aprendizagem.

Também sera apresentada uma breve descricdo de como o
conceito de energia ¢ tratado no livro do quinto ano dos anos iniciais da
escola onde se da a pesquisa. Em razdo de que mesmo na auséncia da
formac8o necessaria, os professores seguem um curriculo que sugere
tratar os conceitos presentes nos livros didaticos.

Assim, estes podem se tornar a principal fonte de informacéao
para os professores, e por isso sera necessario identificar como o conceito
é apresentado no livro, onde utilizaremos as categorias propostas por
Jacques e Pinho Alves (2008), pois os autores fornecem um método onde
a partir de como o termo aparece no livro, eles categorizam com base nos



68

trabalhos de Watts (1983) e Driver et al. (1994), adicionando trés novas
categorias, as quais apresentaremos nas proximas secoes.

3.1 Concepcles espontaneas a respeito do conceito de energia

O ensino de ciéncias além de ser baseado nos conceitos e
conteldos cientificos, deve levar em consideracdo as ideias iniciais dos
alunos, pois atualmente ha varios temas cientificos dos quais as pessoas
em geral j& se apropriaram e fazem seu uso cotidianamente. No caso da
energia, vemos que “utilizagdo indiscriminada do termo influencia nos
esquemas conceituais que os alunos formam. Fato que deve ser,
imprescindivelmente considerado nas aulas de Ciéncias” (JACQUES E
PINHO ALVES, 2008, p. 4).

Os varios trabalhos que investigaram as concepces alternativas
sobre energia apontaram resultados semelhantes independentemente de
onde foram realizadas (JACQUES E PINHO ALVES, 2008). Um dos
mais citados e influentes foi realizado por Watts (1983). Ele destacou que
0 uso do termo energia se da em diversas situagdes, e ndo somente em
aulas de Fisica, ou Ciéncias. O autor também apontou a importancia do
reconhecimento das concepgdes prévias dos estudantes antes do inicio do
aprendizado.

Durante a condugéo da investigacdo ele realizou uma série de
entrevistas, com cerca de quarenta alunos, que consistiam numa série de
desenhos que ilustravam situagdes em que o conceito de energia poderia
ou nao estar envolvido. Os alunos foram convidados a responder se 0 que
estava retratado nos desenhos, ilustravam seu conceito de energia e 0
porqué de suas respostas. Ao final as concepcles presentes identificadas
nas respostas, foram classificadas em sete categorias (tabela 4):

Concepcao Definicéo
de Energia
Energia Considera que a energia seria uma propriedade que as pessoas

apenas como gasto energético diario das pessoas.

centrada no | possuem e gastam de alguma forma. Stead (1980) apud Watts
ser humano. | (1983) encontrou tendéncias muito semelhantes com respostas
de criancas da Nova Zelandia, em que associavam energia

energia”. la”.

Ideia de | Em que os estudantes sempre consideram que € preciso ter
“depositos de | alguma energia armazenada em algum lugar, para entdo “gasta-
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Energia como
ingrediente.

Nesta estrutura a energia ndo é necessariamente um agente
causal, e sim um reagente. E como se fosse um ingrediente que
estd dormente dentro dos objetos ou situacdes e que € preciso
um “gatilho” para libera-lo.

Energia como
atividade.

Por exemplo, o movimento (de qualquer tipo) é amplamente
dito como a propria energia, ou seja, ndo é vista como a causa
da acdo, mas como a sua prépria ocorréncia.

Energia como

Neste caso, ao contrario do ja mencionado, ela ndo é mais um

um produto. ingrediente ou uma atividade, mas uma situacdo. O conceito de
energia é tratado como um produto de curta duragdo que esta
ativo e, em seguida, desaparece como, por exemplo, a fumaca
numa queima.

Energia é | Onde a energia é vista como uma espécie de combustivel, e que

funcional. ela ndo é essencial em todos 0s processos.

Energia como | Que passa de um objeto para outro.

um fluido.

Tabela 4: Concepcg0es de energia, segundo estudo de Watts (1983).

Driver et al. (1994) apud Jacques e Pinho Alves (2008), apds
estudos e investigacOes, reduziram as categorias propostas por Watts
(1983), propondo o conceito de energia visto como: i) associado somente
com objetos animados; ii) um agente causal armazenado em certos
objetos; iii) vinculado a forca e movimento; iv) combustivel e v) um
fluido, ingrediente ou produto.

E importante observar que nas investigagdes, independente das
categorias propostas pelos pesquisadores, a conservacao da energia ndo e
vista como necessaria pelos estudantes (JACQUES E PINHO ALVES,
2008), ou seja, em suas explicacdes ndo ha utilizacdo da nogdo de
transferéncia para justificar as mesmas.

A partir destas pesquisas nota-se que ha uma tendéncia dos
estudantes, independente do nivel de escolaridade, em substancializar a
nocao de energia (JACQUES E PINHO ALVES, 2008). E possivel de se
observar na linguagem utilizada pela maioria das pessoas, como por
exemplo: gastar, produzir e consumir energia. Isso aparenta que as
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concepcgOes utilizadas sobre o conceito se assemelham com algo que
possui uma existéncia quase que material (HENRIQUE, 1996 apud
JACQUES E PINHO ALVES, 2008).

Destaca-se a importancia do conhecimento das concepgdes
prévias, e destas caracteristicas conceituais apresentadas pelos alunos,
pelos professores. Ja que um docente que possui tal conhecimento tem
um CPC diferenciado daquele que néo o possui, pois é parte do integrante
do conhecimento do contexto dos alunos.

As concepcdes que Watts (1983) apresenta, podem ser comuns
para quase todas as pessoas, como o proprio autor afirma. Assim o
professor dos anos iniciais, como a maioria das pessoas que nao possuem
uma formagdo mais aprofundada, pode apresentar um conhecimento
muito proximo ao do senso comum. Isso podera acarretar o
fortalecimento dessas concepgdes em seus alunos.

O livro didatico e a forma que ele traz o conceito sobre energia
pode influenciar diretamente na aula dos professores dos anos iniciais.
Assim se faz necessaria a analise do conteldo presente no livro,
apresentada no capitulo 5 (resultados), a luz das categorias propostas por
Jacques e Pinho Alves (2008), que serdo descritas no proximo capitulo.
Que também traz os aspectos metodoldgicos utilizados nesta pesquisa.
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4. ASPECTOS METODOLOGICOS

A pesquisa foi realizada em uma escola publica estadual da
Grande Floriandpolis, que ainda possui ensino fundamental com anos
iniciais. Esta escola foi escolhida, pois € um ambiente aberto as pesquisas
e é local de trabalho da pesquisadora, que atua no ensino médio. Foi
realizada uma busca nos planejamentos anuais das turmas para ver quais
conteidos eram trabalhados e em quais anos.

Observou-se que o conteldo de energia estava presente no
curriculo do quinto ano, e entdo foram selecionadas tais turmas. A coleta
de dados foi realizada em novembro de 2016, nesta escola, na qual
existem trés turmas de quinto ano matutino e trés no turno vespertino. As
mesmas professoras que trabalhavam em um turno também trabalhavam
no outro, assim os sujeitos da pesquisa, inicialmente, seriam as trés
professoras que trabalhavam no quinto ano dos anos iniciais.

A proposta de pesquisa foi apresentada para as professoras, e
uma delas prontamente aceitou, mediante a apresentacdo da carta de
apresentacdo da pesquisa aprovada pela escola. A segunda falou que
adoraria colaborar, porém antes da realizacdo do trabalho de campo
participou de uma formacéo oferecida na escola sobre o tema alimentos e
sentiu a necessidade de trabalhar esta teméatica em sala de aula. Porém se
mostrou & disposicdo para realizar a entrevista. A terceira comentou que
também havia participado da formacéo e iria conduzir a discussao sobre
alimentos em sala, e por isso optou por nao realizar nenhuma etapa da
pesquisa.

Nesta investigacao foi escolhido o delineamento qualitativo, pois
envolve: a obtencdo de dados descritivos de um grupo determinado de
pessoas (as professoras), o contato direto da pesquisadora com a situagdo
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a ser estudada, a compreensdo da situacdo sobre a perspectiva dos
sujeitos, conforme cita Godoy (1995).

A autora ainda afirma que em uma pesquisa qualitativa o
ambiente em que a mesma acontece é a fonte direta dos dados, assim
como o pesquisador é o principal instrumento para sua coleta, sendo que
uma pesquisa nesta visdo é descritiva, e busca a compreensdo ampla do
fendmeno que esta sendo estudado.

Gil (2008) considera que uma pesquisa descritiva tem como
elemento fundamental a “descricdo das caracteristicas de uma
determinada populacéo ou fenbmeno ou o estabelecimento de relagdes
entre variaveis” (GIL, 2008, p. 28). O autor ainda cita que estas pesquisas
podem ir além do simples estabelecimento de relagdes, uma vez que
podem determinar a natureza das relagGes envolvidas.

Com isso o problema pode ser melhor compreendido ao se
considerar 0 contexto em que ele se apresenta e 0 que as pessoas
envolvidas pensam sobre o assunto. Nesta pesquisa busca-se nas falas dos
respondentes, elementos para que seja possivel a solucdo do problema
proposto (GODOY, 1995). Os pesquisadores qualitativos buscam
entender os fendmenos que estdo sendo analisados a partir da visdo dos
participantes, e quando se esta lidando com uma pesquisa de cunho
descritivo, este tipo de investigagao é o mais adequado.

4.1 Anélise do livro didatico

O livro didatico, em geral, se constitui numas das principais
ferramentas didaticas utilizadas pelos professores dos anos iniciais, e
ainda o principal acesso ao conhecimento cientifico para os alunos.
Angotti (1991) cita que “(...) livros diddticos atingem ampla escala;
acabam por forcar e enquadrar o trabalho da imensa maioria dos
professores no pais. Livros diddticos sao poderosos.” (ANGOTTI, 1991,
pg 81, apud JACQUES E PINHO ALVES, 2008). Isso como citado por
Angotti em 1991, é uma realidade até hoje, onde apesar da imerséo
tecnologica na qual vivemos, os livros ainda se fazem muito presentes na
preparacgdo e nas aulas das escolas brasileiras.

Por isso é desejado que os livros tragam os conceitos de uma
maneira adequada do ponto de vista do conhecimento cientifico e
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aplicados no cotidiano dos alunos e dos professores. Contudo, algumas
pesquisas (FRACALANZA (1993), AMARAL E MEGID NETO (1997),
NETO E FRACALANZA (2003) apud JACQUES E PINHO ALVES,
2008), indicam varios problemas com os livros didaticos de Ciéncias,
tanto nos anos iniciais como nos anos finais do EF. Questdes ligadas a
erros conceituais, preconceitos sociais, culturais e raciais, problemas na
ortografia, e concepgdes equivocadas sobre a Ciéncia em si.

Concorda-se com Jacques e Pinho (2008), em considerar a
importancia da analise dos contetidos presentes dos livros didaticos, pois
o livro é a principal fonte de preparacdo de aulas que os professores
utilizam. Assim, analisaremos o livro didatico adotado pela escola no 5°
ano, na unidade onde o mesmo trabalha Energia. Este livro pertence a
Colecdo Aprender Juntos — Ciéncias — 5° ano, ele possui quatro unidades,
sendo as demais: Conhecendo o Brasil; Universo e Ser Humano e Salde.

Esta analise esta presente no capitulo 5, e sera realizada conforme
as categorias propostas por Jacques e Pinho Alves (2008) (tabela 5),
acerca de como o conceito de Energia aparece nos livros textos. Sera
realizada uma busca de elementos que mostrem como 0 conceito de
energia é apresentado no livro didatico.

Categorias Energia como...
Antropocéntrica Associada as coisas vivas, e também
(ANT) pensadas como necessdria para a

manutencdo da vida.
Armazenada (ARM) | Armazenada ou contida em certos objetos.
Os corpos possuem energia

Causal (CAU) Necessaria para realizar “alguma coisa”,
como provocar mudangas, transformagdes
e/ou alteracdes nos corpos ou sistemas
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Atividade (ATI) Associada a movimento, onde havendo
movimento ha energia. Somente corpos que
se movimentam tém energia associada a

eles.

Fluido (FLU) Podendo se deslocar, fluir, ser transferida de
um corpo/sistema para outro.

Produto (PRO) Um produto de um estado ou sistema. A

energia é gerada, produzida a partir de
alguma interacéo.
Funcional (FUN) Um combustivel ou estd associado a
aplicacbes  tecnoldgicas que  visam
proporcionar conforto ao homem.
Transformagéo Se transforma de uma forma para outra.
(TRA)
Conservacao (CON) | Ha “algo” por tras das transformagdes que ao
se transformar se conserva. A energia se
transforma de uma forma a outra, mas se
conserva nas totalidades das diferentes
formas.
Degradacéo (DEG) Se degrada, porque o calor, uma de suas
formas, é menos elastica ou reversivel do
gue outras formas.
Nao se aplica (NSA) | Nenhuma das categorias anteriores

Tabela 5: Categorias propostas por Jacques e Pinho Alves (2008)

4.2 Realizagdo e andlise das entrevistas

Com o0 objetivo de se entender como € construido o
conhecimento pedagégico do conteldo sobre energia das professoras
participantes, foi iniciada uma pesquisa sobre como, mesmo ndo tendo
um dominio em tal contelido, eles ministram as aulas sobre esse conceito.

A fim de encontrar a resposta do problema proposto na pesquisa:
Quais sao as manifestacdes do Conhecimento Pedagogico do Contelido
de professoras dos anos iniciais sobre o conceito de Energia, a partir de
entrevistas e andalise de aulas?e alcancar os objetivos especificos da
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mesma, serd utilizado, em parte, o referencial tedrico-metodolégico
proposto por Loughran et al (2004).

Para a realizagdo do CoRe, foi realizada entrevista
semiestruturada, pois ela permite que o sujeito da pesquisa, como afirma
Gil (2008), fale livremente sobre o assunto, que é pré-definido por
algumas questbes. Contudo deve-se manter o foco, pois o pesquisador
pode intervir, sempre de maneira sutil, para que a entrevista siga
espontaneamente. Assim 0 objetivo da entrevista semiestruturada, neste
trabalho, é de esclarecer e discutir aspectos relacionados com
compreensao e o conhecimento da professora sobre 0 conceito de energia,
ou seja, acessar as manifestacdes do CPC.

A entrevista semiestruturada consiste em algumas questdes
iniciais que buscam levantar o perfil profissional da professora, as
guestdes pré-definidas (CoRe) (Anexo 1), e ainda poderdo surgir
perguntas adicionais, a partir de suas respostas, para que aparecam alguns
elementos extras para a composi¢do do CPC.

Na analise da entrevista buscaremos nas falas das professoras,
elementos que remetam as manifestagdes do CPC, que séo apontadas por
Rollnick et al (2004).

4.3 Observacéo e analise das aulas

A observacdo da aula ocorreu com registro da mesma em audio,
com a presenca da pesquisadora em sala. Essa observacao teve o intuito
de ser ndo participante, ou seja, pela ndo interferéncia da pesquisadora ao
longo das aulas, e nem no planejamento da professora.

Para a anélise da observacao das aulas, a principio, seria utilizado
0 PaPer, instrumento que utilizaria a gravagdo das aulas para a analise e
discussdo junto com a professora que realizou essa parte da pesquisa.
Contudo, ndo foi possivel a realizacdo do mesmo, pois as aulas foram
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perto do final do ano letivo, e devido as demais demandas, tanto da
professora quanto da pesquisadora.

Por isso, procuramos na literatura outro meio para realizacdo da
andlise das aulas. Sales (2005), utiliza no contexto de sua investigacao,
uma ferramenta proposta por Mortimer e Scott (2002), que busca as
interacdes discursivas em sala de aula.

Essa ferramenta é baseada em cinco elementos inter-
relacionados que focalizam o papel do professor em uma interacdo
discursiva em sala de aula, esses elementos estdo listados a seguir:

e Intencdes do professor

Nesse sentido 0s autores seguem os principios da teoria de Vygotsky,
onde o ensino de ciéncias contempla um papel em que o professor planeja
e deve tomar a iniciativa para a série de atividades que sdo previstas em
sala de aula. Junto a isso, tem-se 0 “o trabalho de desenvolver a ‘estoria
cientifica’ no plano social da sala de aula” (Mortimer e Scott, 2002, p.
286). Os autores apresentam algumas intencGes que sdo derivadas de
aspectos socioculturais e ainda de suas experiéncias como pesquisadores
em sala de aula, que podem ser sintetizadas como:

Inten¢des do Professor Foco

Criando um problema Engajar os estudantes, intelectual e
emocionalmente, no
desenvolvimento inicial da ‘estoria
cientifica’.

Explorando a visdo dos | Elucidar e explorar as visbes e

estudantes entendimentos dos estudantes sobre
ideias e fenbmenos especificos.

Introduzindo e | Disponibilizar as ideias cientificas

desenvolvendo a ‘estéria | (incluindo temas conceituais,

cientifica’ epistemoldgicos, tecnolégicos e
ambientais) no plano social da sala de
aula.
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Guiando os estudantes no

trabalho com as ideias
cientificas, e dando suporte
ao processo de

internalizacéo

Dar oportunidades aos estudantes de
falar e pensar com as novas ideias
cientificas, em pequenos grupos e por
meio de atividades com toda a classe.
Ao mesmo tempo, dar suporte aos
estudantes para produzirem
significados individuais,
internalizando essas ideias.

Guiando os estudantes na
aplicacdo das ideias
cientificas e na expanséo de
seu uso, transferindo
progressivamente paraeles o
controle e responsabilidade
por esse uso

Dar suporte aos estudantes para
aplicar as ideias cientificas ensinadas
a uma variedade de contextos e
transferir aos estudantes controle e
responsabilidade (Wood et al, 1976)
pelo uso dessas ideias.

Mantendo a narrativa:
sustentando o]
desenvolvimento da ‘estoria
cientifica’

Prover comentarios sobre o
desenrolar da ‘estoria cientifica’, de
modo a ajudar os estudantes a seguir
seu desenvolvimento e a entender
suas relacdes com o curriculo de
ciéncias como um todo.

Tabela 6: Intencdes do professor, retirado de Mortimer e Scott, 2002

e Conteldo

Os autores buscam a analise do contetdo no discurso em sala de aula,
tomando por base trés modelos: descrigcdo, que evolvem enunciados de
sistemas, objetos ou fendmenos; explicacdo se trata de elucidar algum
modelo tedrico para se referir a um fendmeno; e generalizacdo, que
envolve elaborar descri¢Bes ou explicagdes que séo independentes de um

contexto especifico.

e Abordagem comunicativa
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Para a abordagem comunicativa, Mortimer e Scott (2002), trazem que:

O  conceito  de ‘abordagem
comunicativa’ é central na estrutura
analitica, fornecendo a perspectiva
sobre como o professor trabalha as
intencdes e o contetido do ensino por
meio das diferentes intervencGes
pedagdgicas que resultam em
diferentes padrdes de interagdo. Nos
identificamos quatro classes de
abordagem comunicativa, que sao
definidas por meio da caracterizacdo
do discurso entre professor e alunos
ou entre alunos em termos de duas
dimensfes: discurso dialbgico ou de
autoridade; discurso interativo ou
ndo-interativo.(MORTIMER E
SCOTT, 2002, p. 287)

Estas quatro classes podem ser combinadas entre si, e formam o quadro
de possiveis abordagens comunicativas que podem estar presentes na sala de
aula, segundo os autores.

INTERATIVO NAO-INTERATIVO
DIALOGICO Interativo/Dialdgico Né&o-
interativo/dialégico
DE Interativo/de autoridade | Nao-interativo/de
AUTORIDADE autoridade

Tabela 7: Possiveis abordagens comunicativas, segundo Mortimer e Scott
(2002)

Onde:

a. Interativo/dialdgico: professor e
estudantes exploram idéias,
formularam perguntas auténticas e
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oferecem, consideram e trabalham
diferentes pontos de vista.

b. N&o-interativo/dialégico:
professor reconsidera, na sua fala,
varios pontos de vista, destacando
similaridades e diferencas.

c. Interativo/de autoridade:
professor geralmente conduz os
estudantes por meio de uma
sequéncia de perguntas e respostas,
com o objetivo de chegar a um ponto
de vista especifico.

d. Nao-interativo/ de autoridade:
professor apresenta um ponto de
vista especifico. MORTIMER E
SCOTT, 2002, p. 288).

e Padrdes de interacdo

Esse aspecto surge a medida que o professor interage com os alunos
em sala de aula, através de turnos de falas, onde o mais comum, como 0s
autores citam, é a triade 1-R-A, na qual ocorre uma iniciagdo do professor,
uma resposta do aluno e uma avaliagdo da fala do aluno. Contudo outros
padrdes podem aparecer ao longo dos turnos, como quando o professor
prossegue (P) a fala dos estudantes, para que eles sigam com suas ideias
(I-R-P-R-A), ou ainda quando o professor fornece subsidios para que os
alunos repensem e melhorem suas respostas, ou seja, fornece um
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feedbackda resposta do estudante (I-R-F-R-A) (MORTIMER E SCOTT,

2002).

Também ha a possibilidade de

padrdes mais longos e o

surgimento de novos padrdes, conforme o andamento da aula vai se
encaminhando e acontecendo.

e Intervences do professor
Mortimer e Scott (2002), sintetizam em um quadro algumas
intervencBes que os professores geralmente seguem, mostrando o foco e
a acdo do docente para isso. Como aparece na tabela 8:

2.Selecionando

significados no

Intervencdo  do | Foco Acéo — o professor:
professor
1.Dando  forma | Explorar as | - introduz um termo novo;
aos significados ideias dos | parafraseia uma resposta do
estudantes estudante; mostra a
diferenca entre dois
Trabalhar 0s | significados.

- considera a resposta do

estudantes da
classe

significados desenvolvimento | estudante na sua fala; ignora
da estoria | a resposta de um estudante.
3.Marcando cientifica - repete um enunciado, pede
significados aos estudantes que repitam
chaves um enunciado; estabelece
uma sequéncia 1-R-A com
um estudante para confirmar
uma ideia; usa tom de voz
particular para realcar certas
partes do enunciado.
4.Compartilhando | Tornar 0s | - repete a ideia de um
significados significados estudante para toda a classe;
disponiveis para | pede a um estudante que
todos 0s | repita um enunciado para a

classe; compartilha
resultados dos diferentes
grupos com toda a classe;
pede aos estudantes que
organizem suas ideias ou
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dados de experimentos para
relatarem para toda a classe.

5.Checando o | Verificar  que | - pede a um estudante que
entendimento dos | significados os | explique melhor sua ideia;
estudantes estudantes estdo | solicita aos estudantes que
atribuindo  em | escrevam suas explicacdes;
situacOes verifica de ha consenso na
especificas classe sobre determinados
significados.
6.Revendo 0 | Recapitular e | - sintetiza os resultados de
progresso da | antecipar um experimento particular;
estdria cientifica | significados recapitula as atividades de

uma aula anterior, revé o
progresso no
desenvolvimento da estoria
cientifica até entdo.

Tabela 8: Intervences do professor, segundo Mortimer e Scott (2002)

Nesta pesquisa ira se analisar as aulas através dos padrBes de
interacdo (MORTIMER e SCOTT, 2002), que auxilia na compreensdo e
na busca de elementos que compfem as manifestaces do CPC, do
modelo de Rollnick et al (2008).

A partir disso, a analise das entrevistas e aulas é comparada para a
verificagdo das manifestacfes presentes em cada uma delas, para que
assim aparecam subsidios que apontem as principais caracteristicas do
CPC da professora em questéo.
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5. RESULTADOS

Neste capitulo serd analisado o livro didatico a partir das
categorias propostas por Jacques e Pinho Alves (2008). Também serdo
consideradas as respostas das professoras ao CoRe, e a observacdo das
aulas de uma professora com base também nas categorias propostas por
Jacques e Pinho Alves (2008) para analise do contetdo e nos modelos de
interacdo propostos por Mortimer e Scott (2002). Esses referenciais
ajudardo a identificar as manifestagdes do CPC (Rollnick et al, 2008),
para duas professoras, sendo que para uma delas apenas foi analisado o
CoRe.

5.1Conceito de Energia no livro didatico

5.1.1 Sobre o livro

O livro didatico de ciéncias, adotado pela escola desta pesquisa,
¢ a Colecao Aprender Juntos — Ciéncias — 5%no, da autora Cristiane
Motta, editora SM. Este livro possui quatro unidades: 1 — Conhecendo o
Brasil; 2 — Energia; 3 — Universo; e 4 — Ser Humano e Salde. Para este
trabalho em particular, serd comentada a segunda unidade, a qual trata
especificamente do conceito que ira se buscar o CPC das professoras:
Energia. (rever o sentido)

A unidade de Energia inicia com uma proposta de
contextualizacdo, mostrando que a energia estd presente em todos os
ambientes, sejam eles naturais ou construidos. A seguir o livro apresenta
uma figura, na qual cinco criangas e mais uma mulher estdo sentadas em
roda, duas delas tomando café, uma tomando sopa, todas enroladas em
cobertas. No meio da roda ha uma lamparina, também ha um homem
adulto de pé, e atrds do homem ha um morro com uma cidade atras com



84

as luzes acesas. Apds, sdo propostas algumas questdes?, que buscam a
identificacdo de algumas formas de energia que estdo presentes na
ilustracéo.

A unidade se divide em trés capitulos, intitulados por: 1- Energia
do dia a dia; 2- Calor; e 3- Eletricidade e Magnetismo. Que serdo
explanados a seguir.

5.1.1.1 Energia do dia a dia

Como o proprio nome do capitulo ja sugere, 0 mesmo trata das
formas de manifestacdo da energia no cotidiano das pessoas, e elenca
algumas formas de energia presentes: energia luminosa, energia térmica,
energia elétrica, energia de movimento, energia sonora e energia quimica.
Também faz uma pequena explanacdo, elencando as formas de energias
em topicos e dando uma definigdo para cada uma. Também acrescenta
sobre as transformacgdes de energia, e como algumas vezes, nessas
transformacg0es, ha sempre uma parte da energia inicial que ndo é utilizada
como se queria, ou seja, o livro traz que nem toda energia é totalmente
transformada no que se deseja.

A seguir menciona a luz do sol como uma fonte principal de
energia luminosa, e que ha as lampadas que fornecem energia artificial.
Ao trabalhar com a luz do sol, cita que sua luz é branca, e que ela é a
mistura das luzes de todas as cores. Assim mostra que estas cores podem
ser separadas quando a luz branca atravessa um prisma, e esse efeito é
chamado de decomposi¢éo da luz, e menciona que o efeito também ocorre
guando a luz atravessa as goticulas de agua que ficam suspensas do ar,
formando assim o arco-iris.

Este capitulo também trata sobre luz e visdo, e como a iluminagao
influencia na maneira que se enxerga os objetos, e fala que apenas se
observa alguma coisa porque a luz reflete essa “coisa”, e “entra pela
pupila e alcanga o fundo do olho ”(MOTTA, 2014). Ainda nesse sentido,
¢ aproveitado para falar de alguns cuidados que sdo importantes para se
ter com olhos, como a entrada de sujeira que pode danificar a visao.

E por ultimo, é tratado sobre a luz e as sombras, mostrando que
a sombra se forma quando a passagem dos raios de luz é interrompida por

2“Observe a cena ao lado. Vocé consegue encontrar energia luminosa? Onde?;
Que tipo de energia ha no cha quente que as meninas estdo tomando?; Nesta
cena, é possivel ver algum aparelho ligado a tomada elétrica? Que tipo de
energia faz os aparelhos elétricos funcionarem? ”(MOTTA, 2014).
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um objeto, e que ela se forma sempre do lado oposto ao da fonte de luz.
Apds, comenta sobre alguns tipos de materiais, que permitem ou ndo a
passagem de luz, dividindo eles em opacos, que blogueiam totalmente a
passagem de luz, transparentes, que deixam a luz passar por eles sem
interferir muito na diregdo dela, e que por isso conseguimos enxergar
através destes materiais, e 0s transllcidos, que deixam os raios de luz
passar, mas afetam a direcdo deles de forma “desorganizada”, e por isso
ndo se consegue enxergar de forma nitida através deles.

Ao final do capitulo sdo apresentadas seis questdes, numa se¢do
chamada “Agora ja sei”. Onde sdo trabalhados os contetdos tratados ao
longo do capitulo. Contudo, as questdes que serviram para dar introdugéo
ao tema ndo sdo retomadas ao final do capitulo.

5.1.1.2 Calor

O capitulo dois inicia com um texto que narra um mito indigena
sobre o fogo, em que comenta sobre um passaro que possuia o fogo em
seu hico, e que ap6s os indios o capturarem, conseguiram utilizar o fogo
para cozinhar. Apo6s, faz algumas questdes 3 acerca do mesmo.
Posteriormente inicia a conceituacdo sobre energia térmica, onde a
relaciona a temperatura dos corpos e para isso apresenta um exemplo
dizendo que uma caneca com uma bebida quente possui mais energia
térmica do que uma mesma caneca com uma bebida fria.

Define o calor como a transferéncia de energia térmica, que
ocorre espontaneamente de um corpo de maior temperatura para um de
menor temperatura. Assim, descreve que € o calor que aguece um objeto
frio, a partir de um objeto quente, e que quando dois objetos atingem a
mesma temperatura ndo ha mais transferéncia de energia térmica e neste
momento ndo h& mais calor.

31- O mito narrado acima destaca um importante uso do fogo no dia a dia. Que
uso é esse? 2- Atualmente, em que outras situagfes usamos o fogo? 3- De que
outros meios vocé acha que o ser humano pode obter calor e luz? 4- Como vocé
acha que o fogo é produzido? O que é preciso para que ele fique aceso? Como
ele pode ser apagado?
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Entdo acrescenta um segmento (Saiba mais) intitulado Medir
temperatura, no qual mostra que é possivel perceber as variacGes de
temperatura a partir do tato, e que este, porém, ndo fornece uma medida
precisa da temperatura. E para saber o valor real da temperatura dos
corpos ou do ambiente deve-se utilizar um termémetro.

Na subsec¢do que trata sobre fontes de calor, o livro expde que as
principais fontes primarias que existem sdo o Sol, o interior da Terra, e
gue a energia elétrica pode ser transformada em energia térmica, dando o
exemplo de um chuveiro elétrico ou um ferro de passar. Em seguida trata
da combustdo ou queima, que sdo identificados como sendo 0s
responsaveis pela producdo do fogo, que libera energia térmica e,
geralmente, luz.

Para que ocorra a combustdo, sdo elencados trés fatores: o
combustivel, como madeira, carvdo, gasolina, etc., o gas oxigénio,
mostrando que esse gas € consumido durante a combustdo, e uma energia
de ativacdo, que é necessaria para iniciar a combustdo, em que ele traz
como exemplo uma faisca. E ainda mostra alguns combustiveis que
podem causar a combustao.

Em seguida indica um texto, intitulado Pequenos incéndios
destruiram 2,8% da Amazdnia em 11 anos, lancando duas questdes* sobre
0 Mesmo.

Ainda neste capitulo, o livro elenca uma secdo com o titulo
efeitos do calor, onde mostra as transformagfes nos materiais, tais como:
variagOes da temperatura, e mudanca de estado fisico, em que discute que
de acordo com a quantidade de energia térmica acrescentada ou retirada
de um corpo, pode haver uma mudanca de estado fisico, por exemplo
guando a agua entra em ebulicdo a temperatura de 100°C ocorre uma
mudanca de estado: do liquido para o gasoso. Também aponta a dilatacdo
térmica, como sendo um dos efeitos das mudancas de temperatura,
comentando que alguns materiais aumentam de tamanho quando séo
aquecidos.

Ap0s isso, apresenta um texto com o titulo Funcionamento de um
termometro clinico, sugerindo duas questdes® com base no texto.

“a) o que pode ter provocado os incéndios citados no texto e o da fotografia?
Quais consequéncias as queimadas trazem aos seres vivos? b) Nas queimadas,
qual o papel das plantas no processo de combustao?

®a) O texto informa que liquido aumenta de volume quando a temperatura sobe.
Qual 0 nome desse efeito? b) As fotos mostram um termémetro usado para medir
a temperatura de uma pessoa em dois dias diferentes. Entéo sdo apresentadas duas
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Na sequéncia lista alguns materiais que sdo considerados como
bons condutores de calor, tais como o ouro, aluminio, ferro e cobre, que
sdo aqueles que se aquecem ou se resfriam rapido, pois considera que eles
transferem a energia térmica facilmente. Bem como indica exemplos de
materiais que sdo maus condutores de calor, ja que eles transferem energia
térmica mais lentamente, como a madeira, a cortica, a borracha, etc.

Na se¢do Saiba mais, Conservando a temperatura, o livro trata
de materiais, como &, que sdo maus condutores de calor, ou seja, esses
materiais ndo aquecem 0s corpos. Apresenta que eles apenas impedem
gue a energia térmica produzida pelo corpo seja transferida para o
ambiente.

Ao final do capitulo elenca dez questBes a fim de verificar os
conceitos trabalhados durante o capitulo.

5.1.1.3 Eletricidade e Magnetismo

Como no capitulo anterior, este comeca com um texto
introdutdrio, que tem como titulo “E se, um dia, ndo houvesse mais
eletricidade...? ’no qual duas criancas, Sofia e Artur, conversam durante
uma tempestade a respeito da existéncia da eletricidade.A partir do texto
sdo feitas algumas perguntas®. Posteriormente, inicia uma secdo que
discute de onde vem a energia elétrica, apontando dois exemplos: usina
hidrelétrica, onde explica que 0 movimento da agua é transformado em

figuras de termbmetros, uma marcando 36,7°C e outra 37,9°C. Assim vem a
questdo: Em que dia a temperatura estava maior? Como vocé sabe?

61- Encontre no texto agdes que podem ser realizadas mesmo sem eletricidade. 2-
De acordo com o pensamento das criangas do texto, a eletricidade gerada por
baterias também acabaria. VVocé concorda com isso? Que equipamentos utilizam
pilhas e baterias? 3- Como as criangas poderiam ir para a escola se a eletricidade
acabasse? 4- Por que Sofia diz que a noite seria mais complicado? 5- Forme um
grupo com dois colegas e reflitam: Que habitos vocés teriam que mudar se a
eletricidade acabasse?
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energia elétrica, a partir de uma figura esquematica, e pilhas e baterias,
no qual comenta que as mesmas armazenam e geram energia elétrica, a
partir de substancias existentes em seu interior que se transformam e
convertem energia quimica em energia elétrica. O livro ndo traz outras
formas de transformac&o de energia elétrica, como edlica, solar, nuclear,
térmica, etc.

Apos destaca um texto: Uso e descarte de pilhas e baterias tém
novas regras. E elenca uma questdo com base no texto: “Vocé jd precisou
descartar uma pilha ou uma bateria? Como foi? Explique a importancia
das novas regras de descarte desses materiais”. Também inclui na se¢éo
Saiba Mais uma curiosidade sobre como foi feita a primeira pilha por
Alessandro Volta.

E apresenta, de maneira a despertar a curiosidade, a relacéo entre
a eletricidade e os relampagos, expondo que os relampagos sdo descargas
elétricas intensas que acontecem na atmosfera, e quando a descarga
elétrica atinge o solo, é chamado de raio, inclusive elucida que os para-
raios sao equipamentos que recebem estas descargas e as conduzem até o
solo de forma segura.

E explanado como a energia elétrica esta presente no cotidiano,
e distingue os materiais bons condutores de eletricidade, que sdo os
materiais que facilitam a passagem da eletricidade (cobre, ferro e
aluminio) e os maus condutores, que dificultam a passagem (borracha,
plastico, couro e ceramica). Apresenta entdo as caracteristicas presentes
nos fios usados nas instalagOes elétricas, que em sua maioria séo de cobre,
bom condutor de eletricidade, revestidos por algum tipo de plastico, que
sdo maus condutores, para impedir que a eletricidade “passe para o corpo
da pessoa que manuseia o fio”. A partir disso comenta sobre o0s cuidados
gue é preciso ter com a energia elétrica elencando alguns cuidados,
incluindo a prevenc¢do para a sua economia.

Na se¢do seguinte € apresentado o magnetismo, e ela inicia com
imds e suas propriedades, principalmente, a de atrair objetos que
contenham materiais como ferro, niquel e cobalto. Comentando sobre o
campo magnético, que é considerado toda a regido em volta de um ima, e
em seguida expde a interagdo entre os polos magnéticos, polo sul e polo
norte. Discute sobre a atracéo de polos diferentes, e a repulsdo de polos
iguais, e que quando um ima for quebrado em varios pedacos, cada um
deles tera um polo sul e um polo norte.

Em um texto chamado “Saiba mais” 0 livro apresenta um texto
intitulado “Magnetismo e eletricidade”, porém apenas é comentado que
na Grécia antiga existia uma pedra chamada magnetita que era capaz de
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atrair pedacos de ferro, e que 0 nome magnetismo estaria ligado a essa
descoberta. No paragrafo seguinte fala sobre a propriedade da magnetita
de orientar-se na direcdo dos polos norte e sul da Terra, e que assim foram
criadas as bussolas, primeiramente pelos chineses, que foram muito
importantes para a navegacdo. Contudo ndo apresenta nenhuma ligagao
entre a eletricidade e 0 magnetismo, deixando a impressdo de que falta
alguma parte no texto.

Ao longo do texto o livro sugere onze questdes a fim de observar
0 conteudo que fora trabalhado ao longo do texto.

Com isso o livro termina sua unidade com uma se¢do chamada
Vamos fazer! Na qual sugere a realizacdo de algumas atividades como o
teatro de sombras, que propde que os alunos em grupos montem seus
proprios teatros de sombras, e outra chamada Observando o Magnetismo
gue visa a descoberta de que materiais sdo atraidos ou ndo por um ima.

5.1.2 Analise do livro didatico a partir das categorias de Jagques
e Pinho Alves (2008).

Ap6s a andlise do capitulo foram encontrados 29 trechos que
puderam ser categorizados de acordo com a proposta de Jacques e Pinho
Alves (2008), apresentada na se¢do 3.3. Na tabela 9 sdo apresentados
alguns trechos transcritos e categorizados do livro.

AlA|C|AlF|P|F|T|C
N|RIA|T|LIR{UR]|O
TIMU|I|UO|N/A|N

GO Mo
>wnz

Para sobreviver, os seres humanos e
todos 0s outros seres vivos dependem
de alimento, ou melhor, da energia | X
obtida do alimento. (MOTTA, 2014,
p. 53)
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Energia de movimento — esta presente
nas coisas em movimento. (MOTTA,
2014, p. 54)

—z>
<>

c>»o0
-4

> -

Z00
GO mo

Energia sonora — é percebida quando
ouvimos sons. (MOTTA, 2014, p. 54)

X |>0Z

Energia pode passar de uma forma
para outra (..) a energia do
movimento da agua é transformada
em energia elétrica. (MOTTA, 2014,
p. 54)

Durante o processo de transformagéo
de energia, ha sempre uma parte da
energia inicial que ndo é aproveitada
como se queria. (MOTTA, 2014, p.
55)

Pilhas e baterias armazenam e geram
energia elétrica. (MOTTA, 2014, p.
78)

O calor ¢ a transferéncia de energia
térmica que ocorre espontaneamente
de um corpo de maior temperatura
para um cOorpo com  menor
temperatura. (MOTTA, 2014, p. 65)

A producdo do fogo envolve um
processo conhecido como queima ou
combustdo, que libera energia térmica
e, geralmente, luz. (MOTTA, 2014, p.
67)
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p. 68)

AlA|{C|A|F|P|F|T|C/ DN
N|R|A|T|L|R|U R|OlE|S
TIMU|I|UO| N A|[NG A

O calor pode causar certas

transformagdes nos materiais. Alguns

desses efeitos sdo variagdo de

temperatura, mudanca de estado fisico

e a dilatagdo térmica. (MOTTA, 2014, X

A medida que as pilhas sio usadas, as
substancias se transformam e perdem
a capacidade de gerar energia elétrica. X
(MOTTA, 2014, p. 78)

Tabela 9Alguns trechos transcritos que se enquadram nas categorias

Ao total encontramos 29 trechos na unidade de Energia que
trazem o conceito de energia em suas frases, porém nesta tabela optamos
por trazer um exemplo de cada segmento encontrado no livro que se
enquadrava nas diferentes categorias.

Ao analisar cada um deles constatamos que 9 trazem a ideia de
energia como produto, 5 como armazenada, 4 como fluido, 3 como
funcional, 3 como transformacgdo, e as demais com apenas um trecho
cada. Apenas a ideia de energia como conservacao nao foi verificada em
nenhum momento ao longo de toda a unidade.

Constatou-se que as categorias armazenada, causal, fluido e
produto correspondem a 72% dos trechos encontrados, isso foi verificado
também pela analise feita por Jacques e Pinho Alves (2008), que trazem:

“As categorias ARMAZENADA
(ARM), CAUSAL (CAU), FLUIDO
(FLU) E PRODUTO (PRO),
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pertencem a uma categoria mais
ampla que remete a
substancializacdo da energia. Esta
tendéncia em  substancializar
nog¢des abstratas constitui num dos
mais  importantes  obstaculos
preconizados por Bachelard (1996)
— 0 obstaculo substancialista. No
entanto, podemos verificar que
estas categorias estdo entre as que
apresentam  maiores indices
percentuais.”(JACQUES E PINHO
ALVES, 2008, p. 10)

Os autores ainda afirmam que em sua pesquisa houve também
pouca incidéncia de segmentos que tratassem de transformacéo,
degradacdo e conservacdo. Como também podemos observar em nossa
analise do livro texto, que constituem apenas 23% das categorias
encontradas.

Ao considerar a hipotese de que o livro didatico adotado nos
anos inicias tem grande influéncia na preparacéo das aulas por parte dos
professores, e suma importancia que os livros discutam mais as nogdes de
conservagdo e transformacdo. Deste modo, a reducdo da apresentagéo do
conceito de energia relacionado a substancia podera contribuir para o
enfraquecimento de algumas das ideias que professores e alunos ja
possuem e que os distanciam do conceito cientificamente aceito
(JACQUES E PINHO ALVES, 2008).

5.2 Analise das entrevistas

Como ja mencionado acima, a entrevista seguiu 0 modelo de
perguntas do CoRe, descrito por Loughran et al (2008), contudo iniciou-
se com uma entrevista semiestruturada com o objetivo de obter algumas
informaces sobre as formagdes inicial e continuada das professoras.
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5.2.1 Formagdo inicial e continuada
5.2.1.1 Professora 1

A professoral entrevistada é formada em pedagogia em 2008,
possui duas especializacGes, sendo a primeira em praticas pedagdgicas
interdisciplinares e a segunda em fundamentos curriculares de educagéo
inclusiva, e mestrado em Ciéncias da Educacdo. Ela iniciou o exercicio
da docéncia em 2008, e atua na escola onde a pesquisa foi realizada desde
2014. Antes disso, ela ministrou aula em uma escola da rede municipal
da grande Floriandpolis, onde coexistiam varios anos em uma mesma sala
(multisseriada). A professora afirmou que esta é a primeira vez que atua
no quinto ano do fundamental. A docente também relatou que ja
participou de formagdes continuadas, que envolviam teorias pedagogicas
e metodologias, e ressaltou que nenhuma das quais participou era voltada
para questdes de disciplinas especificas.

Ela comenta que apenas esteve mais proxima das diversas areas
do conhecimento quando fez a inscrigdo e foi selecionada para a
reelaboracéo da Proposta Curricular de Santa Catarina (PCSC).

Pl: “.. eu participava, participei, da elabora¢do da atualizacdo da
proposta curricular de Santa Catarina, em 2014. Ai sim, a gente foi mais
a fundo, né, da discussao sobre as grandes areas do conhecimento, como
a linguagem, as areas da linguagem matematica, das ciéncias da
natureza...”

Questionada se gostaria de fazer algum curso de formacéao
continuada que ainda ndo teve a oportunidade de fazer, a professora
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comenta que sente a falta de formacdes que fornecam subsidios por area
de conhecimento. Conforme podemos ver na sua fala:

P1: “... eu sinto a necessidade de ter um conhecimento mais aprofundado
sobre as disciplinas, porque na verdade o pedagogo ministra todas as
disciplinas das séries iniciais, mas ele ndo tem a formacédo pra essas
areas, né?

Notou-se que a professora sente falta do aprofundamento dos
contetidos sobre ciéncias naturais que sdo mais especificos, fazendo com
que ela ndo se sinta a vontade para trabalha-los em sala.

Observa-se que mesmo a professora ndo possuindo dominio dos
conteudos das disciplinas, tem consciéncia desta defasagem e sente falta
de maior entendimento. Ressalta que da forma como o ensino esta
estruturado, apresenta lacunas que irdo refletir na aprendizagem dos
estudantes. A professora comenta:

Pl: “.. existe uma lacuna, que precisa ser olhada, seriamente [...]
porque isso prejudica demais a qualidade das aulas, do ensino, né? Do
aprendizado dos alunos.”

5.2.1.2 Professora 2

A professora 2 é formada em pedagogia em 2009, possui pos-
graduacdo em Supervisdo Escolar e Educacdo Especial. Ela trabalha com
0s anos iniciais desde 2005, pois havia feito o curso de Magistério
anteriormente, e atua na escola desde 2010. E o primeiro ano que a
docente atua nos quintos anos. Anteriormente sempre havia trabalhado
com os quartos anos. Ela comenta que ja participou de muitas formagdes
continuadas, e que comegou a participar antes mesmo do término do curso
em Pedagogia. Estas formagdes que ela realizou sempre foram voltadas
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para a educacdo especial e para as séries inicias, ou seja, para as areas de
matematica, alfabetizagdo, ciéncias (que envolviam biomas, animais).

Ao ser questionada sobre quais outros cursos de formagéo
continuada ela gostaria de fazer, respondeu:

P2: “ Muitos né, bem nestas areas de ciéncias, que trouxessem
experiéncias e praticas paras as salas de aulas. Experiéncias nesse
campo da Fisica ficaria bem legal né?”

A professora ainda comenta que os docentes das séries iniciais
precisam trabalhar muitos contetudos e “dar conta” de todos, ¢ quando ha
esses espacos com formacgdo continuada, onde um outro profissional que
tem maior dominio sobre uma area especifica, apresenta formas diversas
para se trabalhar em sala, isso se torna enriquecedor. E visto, novamente,
que o professor dos anos iniciais sente a falta do conhecimento mais
aprofundado sobre os conteldos que eles ministram em ciéncias. A
professora ainda ressalta que as formagdes continuadas sobre as areas
especificas deveriam ser ofertadas anualmente:

P2: “Seria importante anualmente, né, e como vocé tem que dominar
todos os conhecimentos, tanto em ciéncias como historia, geografia,
matematica e portugués, a gente acaba se posicionando mais naquelas
gue a gente acha, entre aspas indispensaveis, ou aquelas que os alunos
tém maior dificuldade, que ficam 14 em calculos, em raciocinio l6gico e
matemadtico, interpretacdo de texto, em produgdes textuais, em
gramdtica, a gente acaba ficando muito nessas &reas, e transportando
elas para as outras, historia, ciéncias e geografia”
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Novamente é possivel constatar que é indispensavel, para os
professores dos anos iniciais, que sejam ofertadas formacges continuadas
periodicamente, pois devido a grande gama de conceitos e conteidos que
eles necessitam abordar, muitas vezes optam por aqueles que consideram
fundamentais nessa etapa do ensino, como mesmo menciona a professora.

Porém as ciéncias da natureza, e em particular a Fisica, podem
contribuir de maneira significativa para a alfabetizacdo dos alunos, na
aprendizagem da matematica do cotidiano, e na tomada de decisGes, que
sdo aspectos fundamentais para a formagdo dos estudantes nessa faixa
etéria.

Ao ser questionada se a professora desenvolve um trabalho em
conjunto, entre a matematica e as linguagens, com as demais areas, ela
comenta:

P2: “Isso, buscando essa integragdo, mas infelizmente, priorizando,
considerando, entre aspas, essenciais nesta faixa etaria as duas
disciplinas (matematica e portugués), para que eles interpretem melhor,
e assim entendam melhor os contetdos cientificos.”

A drea das ciéncias da natureza como ja mencionado
anteriormente, possui um potencial, nessa faixa etaria, para também
contribuir com a alfabetizagdo das criangas. A professora prioriza as
disciplinas ditas “essenciais”, para que a partir delas eles entendam
melhor os contelidos cientificos, e ndo percebe que esse caminho pode ser
inverso, ou seja, como as ciéncias podem contribuir para alfabetizac&o,
por exemplo. Nesse sentido, é fundamental que se repensem e se
elaborem formag6es onde os professores consigam integrar mais as areas
das ciéncias da natureza e humanas, com linguagens e matematica.

Vale ressaltar que a necessidade de uma melhor formagao, seja
ela inicial ou continuada, dos professores dos anos iniciais vem sendo
pesquisada por pesquisadores como Tolomini e Gastaldo (2015). Em sua
pesquisa, onde realizaram entrevistas com cinco professoras do ensino
fundamental, anos finais, formadas em Biologia. Notaram que 0s
mesmos, ao trabalhar conceitos onde a Fisica poderia estar presente, ndo
conseguem fazer essa associagdo. Ainda para esses pesquisadores, 0S
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conceitos de Fisica, muitas vezes passam despercebidos, ou ainda séo
ignorados (TOMILINI E GASTALDO, 2015).

A falta deste conhecimento do contetdo a ser ensinado reflete
nas aulas das professoras e também em seus planejamentos. A pesquisa
realizada por Longhini (2009) traz um processo de interacdo entre o
pesquisador e duas estudantes de Pedagogia, na qual elas deveriam
elaborar, implementar e analisar um conjunto de aulas sobre o tema ar.
Longhini (2009) adotou como referencial o CPC, e com base nos
resultados encontrados, o autor afirma que “devido ao frdgil
conhecimento a respeito do que ensinar implicou numa limitacdo das
possibilidades de se abordar o tema em sala de aula...”(LONGHINI,
2009).

5.2.2 Planejamento das aulas
5.2.2.1 Professora 1

Sobre o planejamento de suas aulas a professora comenta que
utiliza diversas fontes para a elaboracdo pedagdgica das mesmas, como
por exemplo, recursos de internet (videos e fotos), e que, sempre que
possivel, leva especialistas para falar com as turmas, dependendo dos
assuntos tratados. Ela ainda comenta que a sequéncia proposta pelo livro
é boa, porém que faz uma selecdo dos contetidos a serem tratados em sala
de aula, como é visto em:

“..a sequéncia didatica quando ela é boa né, dos livros que vem pra
escola, né, ndo utilizo ele de forma assim da primeira pagina a ultima, eu
vou selecionando aquilo que ta dentro do meu objetivo...”
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Quando questionada sobre os recursos didaticos que utiliza em
suas aulas, a professora fala que mesmo a escola sendo publica, fornece
diversos subsidios para os professores utilizarem, como laboratérios e
salas informatizadas, e a professora mesmo assim comenta que, em geral,
utiliza mais quadro e giz. Menciona que sempre que possivel apresenta
alguns videos no projetor, faz saidas de campo, leva os alunos para sala
de TV, leva rédio para sala de aula. A docente explica que, dependendo
de seu objetivo, ela busca inimeros recursos para levar.

Mas ainda reforca que hé algumas dificuldades que estdo ligadas
as salas ndo possuirem projetor, e que este, ela enfatiza, seria um 6timo
recurso, pois assim:

“..pra evitar de perder muito tempo copiando coisa no quadro, esse tipo
de coisa, que as vezes tu ndo consegue avancar muito porque tem que

bl

ficar limitado aos recursos.’

Dos recursos didaticos que a professora menciona neste
momento da entrevista, ela ndo cita o uso de atividades experimentais,
gue podem ser recursos interessantes para a aprendizagem de ciéncias dos
alunos nessa faixa etaria. Como cita Da Rosa et al (2011),

“Experimentar, testar, manipular,
conhecer, investigar, entre outras, s&o
caracteristicas que se fazem presente de
forma acentuada nos estudantes das séries
iniciais, cabendo a escola na sua prética

pedagdgica considerar tal dimensdo.” (DA
ROSA, 2011, pg 4).

Reafirmando o que a autora traz, o uso de tais atividades nesta
faixa etaria, onde os alunos estdo numa fase operatéria concreta,
conforme Piaget, podera contribuir de forma direta na aprendizagem dos
estudantes, pois eles necessitam do ldico e do palpavel para que ocorram
as significacdes e o aprendizado.
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5.2.2.2 Professora 2

A professora 2 comenta que utiliza de alguns livros didaticos para
preparar suas aulas, e que a partir destes livros ela busca mais materiais
gue complementem as aulas, como podemos ver na sua fala no proximo
extrato:

P2: “Eu tenho alguns livros que eu considero mais simples né,
normalmente eu pego como esqueleto o Aprender Mais, e Eu gosto mais,
e Caderno do Futuro, que sdo um material bem simplificado e do IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica), que sdo colecdes
particulares. Entdo busco como esqueleto eles, e depois eu recheio, com
outros materiais.”

Ela argumenta que por ndo dominar muito bem a tecnologia,
acaba utilizando mais resumos e ilustracdes, e fala que gosta de trabalhar
com materiais concretos.

P2: “Eu uso pouca tecnologia porque eu ndo domino muito bem, mas
eu uso muitas ilustracdes, muitas, entre aspas cola, eu elaboro formulas
de rabiscos, para que eles considerem aquilo como uma cola, pra gravar
formulas, sequéncias, e vou construindo com eles nestas colas né. Gosto
bastante de trabalhar com material concreto...”

Observamos que por ndao dominar a area de tecnologia, a
professora conduz suas aulas de maneira mais proxima da tradicional,
onde busca nos “materiais concretos” formas para conduzir e ministrar
suas aulas. Ela ainda ressalta que utiliza bastante o quadro, com ditados,
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e também o livro didatico, mas a maioria do contetdo prefere passar no
quadro.

P2: “a maioria passo no quadro, porque eu considero que os livros
didaticos ddo muitas voltas, e as criangas se perdem nesse processo, eu
prefiro ser objetiva, fazer ele entender os conceitos, para depois abrir.”

O trecho anterior ilustra que a professora utiliza aulas
expositivas. Pode-se perceber que ela prefere primeiramente explanar os
conceitos para depois “abrir” para discussdes em sala.

Mais uma vez observou-se que a professora ndo mencionou
atividades praticas, mesmo fazendo o uso de livros didaticos que
apresentam estas propostas.

Em suas falas, notou-se, como para a professora 1, a falta de uma
formagdo com uma énfase maior para o ensino de ciéncias para 0s
professores dos anos iniciais, a utilizacdo central no livro didatico e 0 a
preferéncia de materiais concretos.

5.2.3 CoRe

Apobs as perguntas que visavam respostas sobre as formagdes
inicial e continuada das professoras, e uma breve investigacdo sobre 0s
recursos que elas utilizam para elaborar e ministrar suas aulas, buscou-se,
a partir de questbes pré-definidas, a identificacdo do CoRe, ou seja, da
representacdo do contetido, em especifico, de Energia.

5.2.3.1 CoRe da Professora 1

A professora 1, inicialmente apresenta uma ideia de que a
Energia é uma questdo que vai além do que é material, e por isso ressalta
a importancia de que seus alunos consigam entrar num campo mais
abstrato. Também deixa indicios de que se preocupa com a “produgdo de
energia” e como funciona esse processo, das transformacdes e da
conservagdo de energia. Como podemos notar em:
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P1: “(...)o meu objetivo nesse conteudo é eles entenderem a questio que
vai além da matéria né, pra que eles consigam entrar num campo de
abstracdo, né, que a energia € algo produzido (...)Das transformacdes
de energia, da conservacio da energia, como se conserva né (...)”

Observa-se que ela menciona como alguns tipos de energia
podem ser transformados em energia elétrica:

P1: (...)os tipos de energia, energia provocada pelo vento né, o conceito
de energia edlica, é (....) energia elétrica, termoelétrica né, de como o
calor se transforma em energia, assim (...)

A docente também apresenta uma visdo diferente do
cientificamente aceito sobre energia quando comenta que a energia vai
além do material. Também se observa que ela comenta sobre as
transformacGes em questdo da alimentacdo, e esses argumentos sao vistos
em suas falas:

P1: “(..)quando comec¢o a explicar energia que nds somos energia, ne,
no6s enquanto seres humanos nds ja somos uma energia, né, que estamos
num corpo material, né(...) parte da funcionalidade, onde a gente aplica
essa energia, né, tanto na parte biologica, da alimentacdo que é
transformada em energia, entdo eu ndo me prendo quando eu vou
explicar energia dos principios ali, fisicos, eu entro no biofisico né,
biofisico, na parte da biologia, né (...)

Notou-se que a professora ndo se prende aos principios fisicos
guando fala sobre energia, porém em suas falas ela ndo demonstra um
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maior entendimento sobre como ocorrem as transformacdes, por
exemplo, mesmo quando menciona os alimentos. Porém ela demonstra
uma preocupagdo com a importancia dos alunos conhecerem as
transformaces de energia, e que para se trabalhar isso a professora busca
apoio nas areas das ciéncias da natureza, como na Biologia, buscando a
ndo fragmentacdo do conteldo, pois segundo ela:

P1: “(..)compreensio de que as coisas ndo sdo isoladas, né, e que
realmente o planeta ele esta interligado por essas energias (...)”

A professora comenta que seu conhecimento sobre energia é bem
limitado, e comenta que antes de dar as aulas sobre energia ela estuda
sobre o assunto. Contudo, ao ser questionada sobre as dificuldades para
se ensinar energia ela fala que a falta de recurso, como laboratérios,
projetores, salas informatizadas, sdo as principais dificuldades para o
ensino de energia. Podemos perceber isso em:

P1: “...)0Olha, eu me acho com o conhecimento ainda bem limitado,
tanto que pra eu dar as aulas eu me preparo antes, eu vou estudar antes
assim né (...) A sim, 0s recursos né, 0s recursos, porque assim, é (...) 0
laboratorio é longe (...)que quanto mais ricos 0s recursos mais eles vao
entender, vao aprender, até por causa desse nivel de abstracdo que é a
disciplina.”

Ela comenta que se houvessem mais recursos o aprendizado seria
mais efetivo, porém ndo leva em consideracdo a propria formacao, pois
mesmo que existissem 0s recursos, pode ser necessaria uma melhor
formag&o para o ensino de energia e seus conceitos em sala. Nessa linha,
a professora ainda considera que o experimento em laboratério €
fundamental para o aprendizado dos estudantes.

P1l: “(..)mas sem experimentar, sem o experimento do laboratdrio,
talvez deixa a desejar (...)”
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Sobre os conhecimentos prévios dos alunos, a professora
menciona:

P1: “(..) a gente procura valorizar muito o conhecimento né, dos
alunos né, mas ¢é (...) sim a gente percebe, € (....) a dificuldade que eles
tem de trazer para a sala de aula conhecimento deste nivel (...)”

Neste caso ela ndo considera o conhecimento do senso comum,
ou seja, de como ¢ utilizado cotidianamente o conceito sobre energia, mas
em sua fala deixa clara a preocupagdo com o0s conhecimentos que eles
trazem, e ndo menciona como isso pode influenciar nas aulas de ciéncias.
E possivel, que devido ao seu conhecimento sobre energia ser proximo ao
do senso comum, sem muitos aprofundamentos teéricos, ela nao
consegue considera-los em suas aulas.

Ao final da entrevista a pesquisadora instiga a professora a falar
sobre uma possivel falta de formacéo. Ela entdo menciona:

P1: “E eu acho que é a questio da formacio e dos recursos né, ter mais
formacdo né, pra melhorar meu conhecimento, até pra estar
aprendendo estratégias ne, metodologias diferenciadas, e 0s recursos
ne, explorar, mais recursos né, por exemplo laboratérios, eu acho que
seria fundamental, a gente ja ter o habito de leva-los no laboratério de
fisica.”

Em seu comentdrio observa-se uma preocupagdo com a
formac&o, pois assim conseguiria aprimorar seus conhecimentos sobre 0s
assuntos relacionados a ciéncia. Ainda ressalta a necessidade destas
formacdes trazerem estratégias e metodologias que sejam aplicaveis em
sala de aula.



104

Em suma os conceitos e conhecimentos que verificamos nas falas
da professora estdo elencados na tabela 10, a qual demonstra os principais
pontos do conhecimento do conteldo.
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Pergunt | Ideia 1 Ideia 2 Ideia 3 Ideia 4 Ideia 5
as

0 que Alémda | Abstracdo | Que

vocé matéria energia é

pretend | (material) algo

e que 0s produzido:

alunos das

aprend transforma

am ¢Oes, da

guando conservaca

vocé o, dos

ensina condutores

energia

?

por que | Acredita Pelaideia | Energia Busca Acredit
vocé que 0s de aplicada ao | estabelece | aqueo
acha humanos | transform | dia a dia, r relacbes | planeta
que é séo acédo na parte com esta
importa | composto bioldgica, outras interlig
nte que | spor onde a areas do ado

0S energia. alimentacd | conhecim | com as
alunos 0é ento, diversa
conheca transforma | como por | s

m sobre daem exemplo, | formas
energia energia coma de

? Biologia. | energia.
0 que a | Acredita | Acredita

profess | que seu que ndo

ora conhecim | temum

mais ento € conhecim

sabe bem ento

sobre limitado. | maior

essa sobre

ideia, energia de

sobre
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energia,
sabe a
mais
sobre
essa
ideia de
energia,
e acha
que 0S
alunos
ainda
nao tem
a
capacid
ade de

entende
r?

que seus
alunos.

E quais as
dificuldade
S ou
limitacGes
que sao
conectadas
ao ensino
de energia,
que a
professora
acha que
possui para
ensinar
energia?

Falta de
recursos,
como
projetores,
uso do
laboratério

Alto nivel de
abstracéo

Necessidade
da
experimenta
¢do para
uma
aprendizage
m
significativa

Como o
conhecime
nto dos
alunos
influencia
no ensino
de energia,
por

Procura
valorizar o
conhecime
nto do
aluno

Percebe a
dificuldade
dos alunos
em trazer um
conheciment
o cientifico
para a sala

Falta de
conhecimen
to na lingua
portuguesa
influencia
no
aprendizado
de ciéncias
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exemplo a
professora
observa
que
conhecime
ntos eles ja
trazem de
casa, o que
que eles
pensam
sobre
energia?
Alguns Afaltade | Sobre afalta | Reforca que
fatores que | entusiasm | deincentivo | alinguagem
podem o, das familias | influencia
influenciar | interesse, ao estudo de | no ensino
o ensino de | curiosidad | maneira de energia
energia? e geral
Quais sdo | Videos, Experiéncias | Videos Interpreta
0s livro , exemplo de | sobre as ¢do de
procedime | didatico, atrito, para transformag | texto
ntos de mostrar Oes de
ensino que como o calor | energia
vocé utiliza é produzido; | elétrica, em
na hora de considera como o
ensinar experiéncia calor se
energia? fundamental, | transforma
contudo ndo | em energia
utiliza com
frequiéncia
pois enfatiza
que a escola

nao fornece
tais recursos.
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E  depois | Perguntas | Avaliagdo
disso né, a | orais, escrita na
gente buscando | forma de
sempre contextuali | desenvolvim
avalia os | zar ento de
alunos de textos
alguma

forma,

entdo como

é que

consegue

avaliar os

alunos

sobre

energia?

E alguma | Questdo da | Formacdes Utilizar o
coisa assim | falta de continuadas, | laboratério
que recursos ja | para
faltaria, mencionad | melhorar o
gue sente | 0s. conheciment
falta para o 0, aprender
ensino de estratégias,
energia, a metodologias
professora

sente falta

de uma

formacéo

maior, ou

de um

apoio

maior?

Tabela 10: CoRe da professora 1
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Sobre as manifestagcdes presentes no CoRe da professora 1
observa-se a representacdo do conteldo sobre energia, onde ela
considera que a ideia de energia estd ligada a transformacdo e
conservagdo, e se preocupa em passar esse conceito para os alunos.
Também comenta que esse tema é muito abstrato e reconhece que ndo
possui um conhecimento muito aprofundado sobre o tema. Também
enfatiza que gosta de trabalhar os contetidos interligados com as demais
areas do conhecimento, como podemos ver na tabela 7.

Sobre a saliéncia curricular, a professora segue o planejamento
previsto pelo livro didatico, e ao ser questionada sobre os planos de aula
e planos de ensino do quinto ano dos anos iniciais, ela comenta que ndo
segue fielmente o previsto pelo plano, porque, segundo ela, ndo consegue
“dar conta” dos conteudos presentes no plano. Devemos lembrar que nio
tivemos acesso a esse plano de ensino.

A professora avalia seus alunos a partir de perguntas orais que
visam a contextualizacdo do assunto trabalhado, no caso energia, e
também através de producdo de textos, para que ela também avalie a
escrita dos alunos.

As estratégias de ensino que a professora comenta séo o uso do
livro texto e a interpretacdo do texto apresentado, a apresentacdo de
videos sobre o assunto e ainda considera importante o uso de atividades
experimentais, contudo comenta que ndo faz experimentos devido a
dificuldade em se frequentar o laboratdrio.

5.2.3.2 CoRe da Professora 2

A professora 2 inicialmente procura relacionar o conceito de
energia com a busca para saber sobre o funcionamento das coisas
utilizadas no cotidiano, e busca a partir disso que seus alunos
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desenvolvam algum interesse sobre o conceito, como podemos verificar
em:

P2: “(..) procuro desenvolver o interesse maior por aquilo, da um
contetdo simplificado para que eles entendam o conceito, e depois
despertem neles a curiosidade para que eles busquem mais (...) para
saber como funciona as coisas do dia a dia, e pra preservar, cuidar
daquilo que ja tem, porque quem conhece protege, né, e utiliza com
responsabilidade quando fala em energia, né (...)”

Em sua fala percebe-se que a preocupagao da professora sobre o
ensino de energia esta voltada para a preservacdo ambiental e do uso
racional de energia elétrica. Ela justifica o ensino de energia mostrando o
uso de energia elétrica no cotidiano.

Ela comenta que seu conhecimento neste assunto ¢ limitado, e
gue esta mais voltado ao uso de energia (elétrica), sobre a importancia do
conhecimento sobre o funcionamento dos eletrdnicos usados nas casas.
Ela procura passar de uma forma simplificada aos alunos esses
conhecimentos que ela possui, que estdo ligados ao cotidiano dos
mesmos. Como podemos ver em:

P2: “(..)acho que eu conhego aquilo que é bem simplificado, o uso de
energia comum, do funcionamento dos eletrodomésticos né, dos
eletrénicos, e acho que poderia me qualificar um pouco mais nesse
campo né, como eu disse pra ti, ndo é um campo que eu domino muito
bem, mas aquilo que eu passo eu procuro passar de uma forma
simplificada, pra que eles acrescentem interesse sobre aquilo né (...)"”

Nesse sentido, a professora demonstra que possui um
conhecimento sobre a utilizagdo consciente da energia elétrica e tenta
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trazer conceitos do cotidiano, porém ela ndo faz mengdo a conceitos
ligados a transformacgdo de energia. Por exemplo, apenas fala de como
utilizamos energia elétrica no dia a dia.

P2: “(..)que eu fico mais voltada na questdo de energia elétrica né, do
consumo do cotidiano deles mesmo, de quanto gasta com o chuveiro, do
guanto gasta com passar um ferro, um ferro ligado durante muito
tempo, quantas vezes eles deixam o celular ligando sem necessidade

(...)”

A professora comenta que ja trabalhou com seus alunos sobre
hidrelétricas, usinas eodlicas, sobre energia “mineral” (da queima de
combustiveis), porém mesmo nesse sentido, ela ndo comenta sobre a
transformacéo de energia. Com isso, parece que seu entendimento sobre
energia é ligado a algo como a producdo de energia, sem que haja no
entanto, transformacoes.

Contudo sempre mostra uma preocupagdo ambiental, de
preservacdo e cuidados com o meio ambiente, e em como tais usinas
interferem no ecossistema.

P2: “ (..)essa questdo de energia mineral, a producdo da queima de
combustiveis, de carvéo, isso tudo eu ja trabalhei com eles, agora com
a questao dos rios, as questdes das cachoeiras que poderia gerar energia,
entdo isso trabalhamos mais com a producéo de energia (...)”
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Para o ensino de energia a professora comenta que uma das
principais dificuldades é o curriculo dos anos iniciais, que trazem muitos
conceitos a serem trabalhados, e isso dificulta a escolha e o
encaminhamento dos conteldidos. Mas quando trabalha energia ela procura
levar em consideracéo os conhecimentos que os alunos trazem de casa.

Contudo ndo notamos em suas falas uma distingdo do que a
professora considera como senso comum. Mas em suma, parece conceber
0 ensino sobre energia voltado para uma conscientiza¢do do uso racional
da energia elétrica.

P2: “(..)acho que este estimulo se inicia pelo senso comum que é o que
eles utilizam no cotidiano mesmo, né, para assim a gente melhore o
aprendizado dos conhecimentos cientificos (...)”

Sobre os recursos utilizados em suas aulas, ela comenta que é
bem acessivel a novas metodologias e procedimentos, contudo ela utiliza
0s materiais que estdo dispostos pela escola. Também gosta de trabalhar
com pesquisas com seus alunos, que podem acrescentar o entendimento
sobre energia.

P2: “(..)Posso dizer que sou bem acessivel a novos métodos e
procedimentos, porém normalmente utilizo o que disponho na escola,
ndo apenas para o ensino de energia, mas também para os demais
contetidos que sdo trabalhados, como por exemplo, utilizo o xerox,
ilustracBes, o quadro para passar conteudos, o livro didatico que nos
fornece um aporte, pesquisas que os alunos podem realizar, e explicagdes
orais mesmo né? O que eu gosto é de valorizar o conhecimento que o
aluno possui e busco estimular e desenvolver o seu interesse e
curiosidade para que eles vao além. Entdo faco isso pedindo que eles
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realizem pesquisas que irdo acrescentar e ajudar em suas
aprendizagens (...)”

Assim, observa-se que a professora 2 liga o conceito de energia
com 0 uso de energia elétrica e sua producdo, isso demonstra uma
necessidade de uma melhor formag&o, sobre os conceitos e contetidos que
sdo trabalhados em Ciéncias nos Anos Iniciais. A professora ainda
apresenta um olhar para a questdo ambiental, na qual se mostra
preocupada em passar para seus alunos a conscientizacdo sobre 0 uso
racional da energia. Em sintese vemos na tabela 11 o CoRe da professora
2.
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entender?

Perguntas | Ideial Ideia 2 Ideia 3 Ideia 4

o que vocé | Desenvolver | Entendime | Producdo de

pretende 0 interesse nto dos energia em

gue 0s pelo conceito | conceitos usinas

alunos sobre

aprendam energia.

guando

vocé ensina

energia?

por que Acredita que | Parasaber | Para Porque

vocé acha | é de interesse | “como preservar e quando

que é de todas as funcionam | utilizarcom | os

importante | pessoas. as coisas” | responsabilid | alunos

que os ade, questdo | chegam

alunos ambiental. 14 nas

conhecam séries

sobre finais

energia? terdo
uma
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mais
adequa
da.

0 que a | Conheciment | Conhecime | Uso das

professora | o sobre ouso | nto sobre tecnologias

mais sabe | de energia gastos de gue a energia

sobre essa | elétrica, e do | energia elétrica

ideia, sobre | funcionament | elétrica, e | proporciona.

energia, e | odos como

acha que os | eletrodomésti | economiza

alunos COS. r estes

ainda néo gastos.
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de
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E quais as | Excesso de Falta de A falta de
dificuldade | conceitos a base dos conheciment
S ou | serem alunos do | o mais
limitagbes | discutidos. 5% ano. aprofundado
que sao sobre
conectadas energia.
ao ensino

de energia,

que a

professora

acha que

possui para

ensinar

energia?

Como o Considera @)

conhecime | que o conhecime

nto dos conheciment | nto dos

alunos o0 dos alunos | alunos

influencia influencia seu | sobre as

no ensino ensino palavras

de energia, | quando eles pode

por trazem influenciar,
exemploa | conheciment | pois isso

professora | os do senso influencia
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conhecime das aulas.
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que eles
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sobre
energia?
Alguns Conheciment | Os Experimento
fatores que | o prévio dos | materiais s podem
podem alunos utilizados | ajudar no
influenciar em aula ensino
0 ensino de
energia?
Quais sdo | Videos, livro | Pesquisas
0S didatico, para
procedime | copias, estimular o
ntos de | ilustragdes, interesse e
ensino que | explicacBes a
vocé utiliza | orais curiosidade
na hora de , e que irdo
ensinar acrescentar
energia? na

aprendizag

em
Como a Pelas Pelas
professora | pesquisas e explicagde
avalia o trabalhos que | s orais.
entendime | eles fazem.
nto ou ndo
dos alunos
sobre o
conceito de
energia?

Tabela 11: CoRe da professora 2
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As manifestacdes presentes no CoRe da professora 2, sdo, de
inicio, a representacdo do conteddo que ela traz quando fala sobre a
produgdo de energia em usinas e sua importancia para o ‘funcionamento
das coisas’, ou seja, a professora 2 tem uma representa¢do de energia
relacionada a energia elétrica, como também podemos observar quando
ela comenta que o conhecimento de energia que possui é sobre o
funcionamento dos aparelhos elétricos e as formas de economizar energia.

Além do mais, a docente reforca que o ensino de energia é algo
importante, pois pode proporcionar aos alunos uma consciéncia
ambiental, onde os recursos energéticos sejam preservados. Ela comenta
gue esse é o intuito fundamental do ensino do conceito de energia.

Sobre a saliéncia curricular, a professora comenta que uma das
dificuldades do ensino de energia é o préprio curriculo, pois ndo explicita
em que momentos o0s contelidos devem ser trabalhados. E ela entdo segue
basicamente o que é proposto pelo livro didatico.

A avaliacdo que a professora comenta propor para seus alunos é
através de pesquisas e trabalhos propostos, e também pelas explicagdes
orais que os estudantes fazem durante suas aulas.

A professora utiliza como estratégias de ensino as falas dos
alunos, ou seja, as concepcles prévias dos estudantes, pesquisas para
estimular o interesse e a curiosidade, e que irdo acrescentar na
aprendizagem. E também o livro texto, videos, copias com ilustracfes e
explicacOes orais sobre o contetido.

5.2.4 Sobre as semelhangcas e contrapontos das duas
entrevistas

Nas entrevistas com as professoras verificou-se algumas
diferencas entre as duas. A professora 1 percebe as questbes sobre
transformacéo de energia, e demonstra uma preocupacao sobre 0 ensino
de energia por seu alto grau de abstracdo, enquanto a professora 2
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apresenta um entendimento mais voltado para questdes ambientais, e que
envolvem o uso racional de energia elétrica.

Essas diferengas de entendimentos e modos de abordagem dos
conceitos & uma das caracteristicas fundamentais do CPC, Shulman
(1987) comenta que essa € uma caracteristica intrinseca de cada professor,
e que se modifica ao longo de toda sua formagéo docente. Essa diferenga
entre as concepgbes sobre energia pode depender das experiéncias
vivenciadas por cada professora, pois o conhecimento do contetdo pode
ser modificado através de formacdes e vivéncias proprias de cada uma
delas.

Sobre a representacdo do conteludo observa-se também que
ambas as professoras concordam que ndo conhecem com profundidade o
conceito sobre energia, e que isso influencia diretamente em suas aulas, e
com isso elas ndo conseguem aprofundar o assunto em suas aulas. Elas
ainda pontuam a necessidade de mais formacGes continuadas voltadas
para as ciéncias naturais, e com énfase na parte de conhecimentos fisicos.

A professora 1 comenta que os alunos aprenderiam mais na
pratica, e para que esses momentos acontegam sdo necessarias formagdes
que discutam conhecimentos especificos das areas e abordagens para o
ensino desses conhecimentos nos anos iniciais.

Sobre como as professoras abordam os contetidos conforme o
curriculo, foi observado que as duas seguem o previsto no livro didatico,
contudo a professora 2 comenta que o curriculo é uma dificuldade para o
ensino de energia devido ao cronograma a ser seguido.

Na parte sobre a avaliacdo as duas professoras realizam testes
orais para afericdo do conhecimento dos estudantes, e ainda realizam
producdes escritas a fim de verificar, além do conhecimento do contelido
dos estudantes, também sua escrita.

As professoras também utilizam estratégias de ensino
semelhantes, partindo do livro didatico, e seguindo para explicaces orais,
contudo a professora 1 comenta, mesmo ndo fazendo com frequéncia, a
importancia do uso de atividades experimentais para o ensino de energia.
E a professora 2 ndo traz esse aspecto em sua fala.
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A tabela 12 apresenta uma sintese dos principais aspectos das
manifestacdes do CPC sobre energia presentes nas entrevistas das
professoras.

Manifestacbes do CPC

Representa¢c | Saliéncia Avaliacdo Estratégias de
do do | curricular ensino
contetido
1. Enfase na | 1. Procura | Perguntas Uso do livro
transformaca | discutir os | orais e | didatico, videos e

Professo | 0 e na | aspectos producéo atividades

ral conservagdo. | presentes textual experimentais.

2. Conceito | no livro
muito texto.
abstrato 2.ndo segue
3. o plano de
Necessidade | ensino da
de uma | escola
abordagem
interdiscipli
nar
1. Enfase na | 1. Procura | Pesquisas, 1. Andlise das
producdo de | discutir trabalhos e | concepgdes
energia. aspectos exposicdes | prévias.
2. presentes orais. 2. Proposicdo de

Professo | Necessidade | no livro pesquisas.

ra?2 de texto. 3. Uso do livro

preservacdo | 2.Curriculo didatico, videos e
dos recursos | como copias com
naturais e | dificultador ilustracdes.
uso do ensino 4. Explicactes
consciente de energia. orais do conteudo.
da energia
elétrica.

Tabela 12: Manifestagdes do CPC, segundo o CoRe das professoras
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Na préxima secdo € apresentada uma discussao acerca das aulas
observadas pela pesquisadora (da professora 1), e a partir dai teremos
condi¢des de verificar como o CPC desta se manifesta na prética didatica.

5.3 Analise das aulas da professora 1

Foram analisadas apenas as aulas da professora 1, pois a outra
professora participou de um projeto presente na escola e optou por ndo
fazer a discusséo deste tema nesse momento, uma vez que ela relatou que
a discussdo sobre o consumo de energia elétrica havia sido realizada antes
do inicio desta pesquisa na escola.

O conteldo sobre energia foi trabalhado durante quatro aulas do
més de novembro de 2016, sendo que a professora abordou apenas um
dos trés capitulos que tratavam deste tema no livro, pois por motivos de
organizacdo curricular deveria ainda trabalhar corpo humano e satde. As
aulas foram realizadas no més de novembro nos dias 08, 10, 17 e 22. Cada
uma teve a duracdo de 45 minutos.

Nessa secdo € apresentada uma andlise das aulas a partir da
estrutura analitica proposta por Mortimer e Scott (2002), conforme
explicitado na metodologia da pesquisa, para evidenciar as intengdes da
professora, o conteldo abordado, a abordagem comunicativa utilizada
pela professora, as formas de interacbes e os padrdes de interagdo
predominantes nas aulas. Esta analise fornecerd subsidios para a
identificacdo das manifestagcdes do CPC da professora.

53.1Aulal

A professora solicitou que os alunos sentassem em duplas para a
leitura do inicio da unidade sobre energia, que apresentava as questdes
descritas na se¢do 4.1. Com isso a professora solicitou que eles copiassem
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as questdes apresentadas para a resolugdo em casa. Esta aula terminou por
assim, pois os alunos tinham outra atividade apds o intervalo.

Nesta aula, a intencéo da professora foi introduzir o conceito de
energia com os alunos, a partir da leitura do conteddo introdutério da
unidade, com isso o conteddo trabalhado foi energia. A professora
utilizou de uma abordagem comunicativa ndo interativa e ndo foram
verificados padrbes de interacdo nesta aula. A forma de interacdo da
professora foi através de intervengdo para que os alunos copiassem as
guestdes e assim respondessem as mesmas em casa. Uma sintese da
analise da aula 1, encontra-se na tabela 13:

Aulal Leitura do contetdo introdutdrio do capitulo
sobre energia.

Intengdo da professora Introduzir o conceito de energia aos alunos
Conteldo Energia
Abordagem Na&o interativo

comunicativa

Padrdes de interagéo N&o houve padrdes de interacao

Forma de interacéo Unilateral

Tabela 13: Resumo da analise da Aula 1

5.3.2 Aula?2

Aula comega com a professora falando que o conceito de energia a
ser estudado faz parte de uma matéria que eles irdo estudar posteriormente,
porém enfatiza a importancia desse conhecimento, pois quando estiverem em
séries posteriores ja possuirdo uma nogdo sobre o conceito de energia. Como
podemos observar em sua fala:
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“a ideia de energia que vocés vdo ver é algo pertencente a uma matéria que
irdo ver mais para frente, mas é importante ter essa ideia, pois quando verem
algo maior ja terdo “alguma ideia™”

A professora expressa a ideia que o conteldo de energia é uma
frente que os alunos irdo ver apenas em séries subsequentes, se
referenciando ao ensino médio. A percepcado de que tais conteidos estdo
presentes apenas em ciclos posteriores aos anos iniciais pode ser devido
a uma série de motivos, como, por exemplo, a falta de contato com o
conceito em anos anteriores, ou a falta de discussdo de como abordar
energia nos anos iniciais ou ainda por uma concepgdo de que seria
necessario um conhecimento matematico mais profundo para a discussdo
do tema. Enfim, pode haver varios motivos para tal percep¢éo, porém os
contetidos presentes podem ser trabalhados nos diversos niveis de ensino,
com o aprofundamento necessario para os tais.

Apos, ela solicita que os alunos se sentem em duplas, pois néo havia
livros suficientes para todos os alunos acompanharem a leitura. A professora
comentou que passou um video introdutério sobre as diferencas entre calor e
temperatura, e que iria passar este video posteriormente para essa turma pois
achou melhor, devido aos conteudos trabalhados, primeiro explanar mais
sobre energia em sala de aula, e depois passar o video.

A segunda aula foi dividida em dois eventos: Evento 2.1 —
Transformacdo de energia elétrica em energia luminosa e Evento 2.2 —
Composigdo da luz branca. Essa divisdo foi feita devido as intencfes da
professora ao longo de sua aula. Cada evento esta dividido por turnos, que
correspondem a cada fala ou manifestacdo que ocorreu durante a aula, que
estdo caracterizados pelos padrdes de interagdo (I = Iniciagdo professora; R
= resposta aluno; A = avaliagcdo professora; P = prosseguimento professora;
F = feedback para o aluno melhorar sua resposta; la = intervencéo do aluno).

5.3.2.1 Evento 2.1 — Transformacdo de energia elétrica em
energia luminosa

Este evento se inicia com a professora solicitando ao aluno M,
que leia o capitulo 1 da unidade de energia que fala sobre lampadas. Ap6s
esse inicio, ela pede para o aluno parar sua leitura e inicia uma intervencéo
com o intuito de elucidar e mostrar para os alunos as diferengas entre as
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lampadas incandescentes, fluorescentes e de LED. Dando énfase, ao
longo de suas falas e interacdes com os alunos, na parte de perdas de calor
da lampada incandescente. As falas e interagdes do evento 2.1 podem ser
vistos na tabela 14.

Evento 2.1

Transformacdo de energia elétrica em energia luminosa

1.“ta, da uma parada ai.... Isso... da uma parada ai” e pergunta:

“entdo o que, que tu entendeu M, sobre esse trechinho que tu leu?”

2.0 aluno M responde que entendeu que o sol € a principal fonte de luz.

3.A professora completa “sim, natural, inclusive outros tipos de luz, que sdo criadas,
como as lampadas...”

4. a professora fala “as ldmpadas, que é uma fonte de energia, o que? "questiona a
professora.

5.0 aluno M fala artificial, e outro também fala luminosa.

6.A professora entdo fala “artificial, luminosa, né? E que?...”

7.Entdo o aluno M I& um trecho do livro, e fala que a lampada incandescente é pouco
eficiente, e que s6 5% ¢ transformada em luz. Professora frisa a palavra
“incandescente”, 0 aluno continua e fala que o resto, 95% ¢é perdido em forma de
calor.

8.Entdo a professora fala:
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“Isso, vocés lembram daquela ‘lampadazinha’ que agora ja ndo tem muito no
comércio, redondinha? “alguns alunos respondem que sim, eles lembram. E a
professora continua:

“A energia, a ... a luz que ela emite, ela é uma luz amarelada, né? E ai, é esse tipo
de lampada, é...., é aproveitado 5% s né, que é a energia luminosa, e 95% ela se
perdia em que tipo de energia?”

9.0s alunos respondem térmica.

10.A professora confirma, “térmica, como o calor, né? Ela é uma ldmpada que....”

11. O aluno A fala: que é pouco eficiente.

12.A professora responde: “sim, mas é que... é pouco eficiente porque ela desperdica
muito energia térmica, e aproveita pouco a energia luminosa, né? Entdo a energia
térmica fazia com que a lampada ficasse como?”

13.0 aluno A responde: quente.

14. E a professora: “quente, né? Uma ldmpada desse tipo se vocé fosse colocar a
mao, vocé iria queimar a mao né? Ela aquece bastante né, a temperatura fica muito
alta ali, né? E ai entao, eles desenvolveram né, as pessoas que estudam né, empresas
que investem em pesquisas, profissionais criaram produtos que funcionavam
melhor, e ai eles criaram que tipo de ldampada?

15.0 aluno M responde lendo o livro: a lampada fluorescente e a Iampada de LED.

16. A professora confirma:

“isso, fluorescente e a de LED...”

17.Neste momento a professora fica um pouco pensativa, e interrompe sua aula e
pergunta para a pesquisadora se ela sabe explicar a diferenca entre as lampadas
fluorescentes e as de LEDs, mesmo ndo sendo o intuito da pesquisadora participar
ou intervir durante as aulas, neste caso ela achou que deveria responder a pergunta
da professora perante a seus alunos.
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A pesquisadora responde: “Sim, a ldmpada fluorescente é a ldmpada que temos por
exemplo aqui na sala de aula, que ela possui um gas em seu interior, com um pouco
de mercurio, e essa mistura quando oferecemos uma ‘energia’ para ela que é a
energia elétrica, ele ‘brilha’, e é por isso que temos essa ldmpada fluorescente. E a
lampada de LED s&o aquelas que sdo compostas por um diodo, ou seja, ndo tem
nenhum gés dentro, ela é uma lampada fria, ela ndo perde, quase nada, de energia
térmica”

A professora questiona a pesquisadora, apontando para a lampada fluorescente:
“Essa aqui ainda perde energia térmica?”

A pesquisadora responde: “Perde um pouco sim, se a gente for ai e encostar nela,
ela vai estar quente também...”

Prof: “Ndo tdo quente quando a incandescente?”’

1l

Pesqui: “Isso, ndo tdo quente quanto essa...’
Prof. “Mas ela ainda perde energia térmica....”

Pesqui: “Entdo podemos dizer que a ldmpada LED hoje em dia, é a lampada que
menos perde energia térmica, ou seja, ela é a que mais converte energia elétrica
para o fim dela né, que é iluminar uma sala, uma casa”

Prof: “Obrigada, eu iria pesquisar pra poder explicar pra vocés (se referenciando
aos alunos) mas como ela ta aqui ela ja explicou. Nao me perguntem como é que
esse diii, di o qué? A pesquisadora fala diodo, a prof confirma: “diodo, que é uma
partezinha do fio, né, que é uma lampada que ta bem agora né, sendo
comercializada, né, tudo agora é ldampada de LED.”
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18. O aluno B levanta a méo e a professora permite que ele pergunte: “aquela
lampada que tem no computador que ela esquenta bastante e queima quando,
quando mexe queima, e que as vezes ndo?...”

19.Prof responde: “Td, ta bom, é depende da temperatura da lampada, de repente
ela tava pouco aquecida ou que ela tava ligada fazia pouco tempo, agora quando
ela passa muito tempo ligada ela esquenta bastante, com certeza, tu iria queimar
tua mdo se encostasse. Pode continuar aluno M....”

20. O aluno C levanta a mao e pergunta ainda sobre o assunto das lampadas: “4s
lampadas incandescentes néo vio ser vendidas mais? ”

21.A professora responde: “Ndo, essas aqui jd estdo saindo de fabricagdo, quem
tiver pode guardar umazinha de lembranga, pra mostrar pros filhos e pros netos,
porque ndo vai ter mais...”

Tabela 14: Turnos do Evento 2.1

A professora levantou uma pergunta, para que o aluno M
comente o0 que ele entendeu do trecho que foi lido, e ele responde com
base no que ele absorveu sobre essa leitura. Contudo, ao longo do evento
observa-se que a professora tinha a intencdo de falar sobre as fontes de
luz artificiais, e ainda comentar sobre a ideia de transformacdo, e ainda
conservagdo, de energia elétrica em outras formas de energia, como
podemos ver nos turnos de 1 a 14. Ainda no turno 14, a professora fecha
a explicacdo com um novo questionamento que é voltado agora para os
novos tipos de lampadas fabricadas que evitam a perda de energia elétrica
por calor, 0 aluno M, que estava lendo o livro, responde que as lampadas
mais eficientes sdo as fluorescentes e de LED (turno 15), e a professora
finaliza a sequéncia confirmando a fala do aluno (turno 16).

No turno 18 o aluno B questiona a professora sobre as lampadas
presentes nos computadores, que esquentam e podem queimar, porém ele
ndo explica que lampada seria esta, e também a professora ndo o
questiona sobre que lampada ele estaria falando, apenas comenta que se
a temperatura da lampada estivesse elevada e ligada ha muito tempo ele
poderia se queimar.
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O contetido abordado, como é possivel observar nos turnos de
interacdo entre a professora e 0s alunos, se trata da transformacdo de
energia, e como ela esta relacionada ao funcionamento das lampadas, e
principalmente que em uma lampada incandescente a maior parte da
energia elétrica € transformada em térmica.

A professora apresenta uma abordagem comunicativa
Interativa/de autoridade, ou seja, em suas intervengdes conduz as
respostas dos alunos visando um ponto de vista especifico, neste caso, de
gue a maioria da energia elétrica utilizada pelas lampadas incandescentes
¢ transformada em térmica. Também nota-se que a professora, ao
questionar os alunos, também inicia a frase de resposta, 0 que parece uma
inducgdo as respostas consideradas corretas. Ou ainda, procura repetir as
falas dos alunos para confirmar a resposta correta.

No primeiro turno, a professora intervém e interrompe
intencionalmente a leitura do livro para um questionamento ao aluno que
faz a leitura; ele responde a professora, que confirma sua resposta, porém
0 questiona novamente, a partir do ponto de vista especifico que ela quer
abordar, e entdo o aluno a responde novamente. A professora confirma
novamente sua resposta. Temos aqui uma repeticdo de um padrdo de
interacdo, entre a professora e o aluno M, duas sequencias de iniciacdo —
resposta — avaliacdo (I-R-A).

Ainda no turno 6 a professora inicia um novo padrdo de
interacdo, com uma nova interagdo, essa gera uma cadeia um pouco mais
longa, onde ela prossegue (P) a fala do aluno, para que ele formule melhor
sua ideia. Essa cadeia de interagdo pode ser descrita por I-R-P-R-A, entre
0s turnos 6 a 10. Este ultimo também inicia uma nova interacdo, também
mais longa em que a professora, além de dar prosseguimento a fala do
aluno, o ajuda a melhorar sua resposta através de um feedback (F). A
sequéncia dos turnos sdo de 10 a 16, e os padrdes de interacdo podem ser
descritos como I-R-F-R-P-R-A.

Apos, inicia uma sequéncia em que os alunos sdo 0s
interventores e nesse sentido adicionamos ao padréo de Mortimer e Scott
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(2002), o padrdo de interacdo: intervencdo dos alunos (la), com isso 0s
estudantes questionam a professora sobre assuntos relacionados a aula,
porém que ainda possuem duvidas, ou ainda acham curiosos. Observa-se
isso dos turnos 18 a 21, nos quais temos a sequéncia la-A-la-A, seguindo
a ordem dos turnos descritos. Observamos a predominancia da avaliacdo
da professora ao final dos padrbes de interacdo, que normalmente
acontece em cadeias fechadas (Aguiar e Mortimer, 2005), e isso mostra
gue ao longo deste evento a professora sempre procurou por responder e
avaliar as respostas dos alunos as suas intervencgdes iniciais. Aparece em
apenas uma sequéncia, e uma Unica vez, neste episddio, um feedback da
professora a resposta de um aluno, afim de que ele melhore sua fala sobre
0 conceito trabalhado, e como consequéncia o0s alunos ndo conseguem
aprofundar os seus conhecimentos sobre o tema.

No turno 17, a professora, ao comentar sobre os tipos de
lampadas, fica em duvida sobre como ocorre o funcionamento de cada
uma delas, e nota-se que ela gostaria de explicar para os alunos as
diferencas entre elas, a respeito da transformacéo de energia elétrica em
calor. Com isso ela faz algumas questdes a pesquisadora, e apoOs as
respostas, comenta com os alunos que se a pesquisadora ndo estivesse em
sala, ela iria pesquisar para falar para eles essas diferencas nas préximas
aulas.

Sobre as manifestagbes do conhecimento da professora que
observamos nesse evento temos que a professora representa o contetdo
sobre energia pela ideia de transformacéo, por exemplo, no turno 8, da
energia elétrica em térmica, por meio de exemplo sobre as lampadas
incandescentes, ela também apresenta a ideia de conservacgdo de energia,
como podemos perceber, por exemplo, nos turno 8 e 12. Ainda sobre as
representacGes, percebemos que a professora ndo possui  um
conhecimento aprofundado sobre as transformagdes da energia que
ocorrem em outros tipos de lampadas que sdo apresentados no livro. Isso
pode ser observado no turno 17 quando ela busca tirar suas ddvidas com
a pesquisadora, e reconhece que ndo saberia explicar as diferencas
naquele momento se a pesquisadora ndo estivesse presente. Nesse caso, a
professora complementa que seria necessaria a realizacdo de pesquisas
para retomar a discussdao com os estudantes.
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Em questdo de estratégias de ensino utilizadas, a professora
utiliza como base a leitura em voz alta pelos alunos do livro didatico, e
apos cada paragrafo intervém questionando a turma sobre o que foi visto,
fazendo com que eles repensem suas ideias sobre o conteudo tratado.

Observamos que a professora cumpre com a sequéncia curricular
proposta pelo livro (saliéncia curricular), em alguns topicos ela procura
expandir a discussdo, provavelmente nos pontos onde ela possui maior
seguranca e conhecimento sobre o assunto. Sobre a avaliacéo,
basicamente a professora avalia seus alunos através de perguntas, nas
quais os alunos respondem e entdo ela faz uma avaliagdo qualitativa dessa
resposta.

5.3.2.2 Evento 2.2 - Composi¢do da Luz Branca

Dando continuidade a aula, a professora solicita no evento
anterior que fosse seguida a leitura do capitulo 1 do livro. Assim o aluno
M continua a leitura que agora trata da composicdo da luz branca, e como
ela esta ligada a formacdo do arco-iris. O evento 2.2 esta descrito na tabela
15.

Evento 2.2

Composicao da luz branca

22. Apos a leitura a prof. comenta:

“Isso, entdo pra que a cor branca, ela se divida nas cores do arco-iris ela tem que
passar por onde?”
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23.0s alunos respondem: prisma de vidro, e ainda o aluno B comenta, ou goticulas
de agua.

24.A prof. fala: “No caso, de forma natural, pelas goticulas, né? Que dai nas
goticulas, ¢ como se.... se fizesse esse prisma, e decompo... e vai fazer a
decomposic&o da luz branca, né? E um processo fisico, que é altamente interessante,
imagina, vocé consegue ver a decomposicao ali, formando varias cores né, é algo
bonito de se ver e bem interessante....”

25.0 aluno M levanta a méo e fala sobre o assunto do arco-iris: “isso acontece ld na
casa da minha vd, pega sol na janela ai forma um arco-iris ...”

26.A professora responde: “Isso...”

27.E o aluno D questiona: “Isso acontece geralmente quando chove e depois vem o

”

sol...

28.Prof: “sim por causa das goticulas né? Exatamente das nuvens, que dai vai fazer
esta decomposicdo...” “Vocés viram ali 6 (Apontando para o livro) os tipos de
ldmpadas, a fluorescente, a de LED e a incandescente? Ta os trés modelos ali né?”

29. A prof. solicita que o aluno | fale, pois estava com a mao levantada, ele fala: “4
minha prima me ensinou a fazer um arco-iris engarrafado, é bem legal”

30.A prof. pergunta como ele faz a experiéncia.

31.Ele responde: “é bem simples, é botar um pouquinho de dgua, dentro de uma
garrafa né, (Garrafa branca, pergunta a professora) tanto faz, até na verde aparece,
a gente segura e comeca a balancar ela, ai aparece o arco-iris dentro da garrafa....”

32.Prof. pergunta se a pesquisadora conhecia esta experiéncia, e a pesquisadora
responde que ndo, entdo a professora comenta:

“a gente pode fazer né, tem que trazer uma garrafa pra gente fazer, pode até ser
uma pet também, uma pet também da pra fazer...

33. O aluno D pergunta para a professora se ele pode falar sobre uma experiéncia
que ele viu na feira de ciéncias, e a professora fala que sim.
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O aluno fala: “é sobre uma experiéncia onde pega uma dgua suja, pode ser dgua da
chuva, do rio e tal,e coloca numa garrafa pet, ai tu coloca no sol, por..., depende do
sol, por uma hora, duas horas, seis horas, e ela fica limpa, depois de ela ficar um
tempo ld, na luz do sol...”

34. O aluno D direcionou sua fala para a pesquisadora, que questionou: “vocé
viu na feira de ciéncias estadual essa experiéncia?”’

35. O aluno D responde que sim, e que testou em casa, mas nao sabe o porqué disso
acontecer,

a pesquisadora ento fala: “o sol, além de ter essa ‘luz’ que ilumina e aquece a gente,
né, também tem outros dois ‘tipos de luz’, uma luz que pode queimar a nossa pele,
vocés ja ouviram falar da luz ultravioleta e infravermelha— alguns alunos respondem
que sim — entdo essa luz que queima nossa pele também queima os bichinhos que
estdo dentro da agua, s6 que como eles sdo muito pequenos, tanto que a gente nem
enxerga, o que vocés acham que essa luz vai fazer com eles de tanto queimar? —
alguns alunos respondem que vai matar os bichinhos — vai matar né, € a mesma coisa
do que quando a gente entra dentro de um forno, se ndo sairmos logo o que acontece
com a gente, é 0 mesmo que acontece com os bichinhos, entdo assim o processo faz
com que os bichinhos e sujeiras ali dentro se decomponham e a agua fica limpa.

Tabela 15: Turnos do Evento 2.2

Nesse evento vemos que o intuito da professora é explanar e
explicar como ocorre a decomposi¢éo da luz branca, conforme o livro traz
na seqliencial de seus contetdos. Com isso 0 conteldo abordado trata da
refracéo e reflexdo da luz branca. Novamente a professora utiliza uma
abordagem Interativa/de autoridade no inicio do evento. Contudo, o0s
estudantes tém dlvidas e comecam a formular perguntas a partir do que
fora visto no livro. Aqui podemos ter também a presenca do padrdo
interativo/dialdgico de interacao.
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Nos primeiros turnos, apés a leitura, a professora intervém
guestionando os alunos sobre o que é necessario para a formacéo do arco-
iris, e eles respondem que € preciso passar por um prisma de vidro,
conforme o livro elucidava, contudo, o aluno B fala sobre ser necessaria
a presenca de goticulas de agua. A professora entdo explica que para o
arco-iris aparecer de forma natural, seriam as goticulas de &gua as
responsaveis para seu aparecimento. Nesses turnos, de 22 a 24, aparece
um padrédo de interacéo I-R-A.

Nos turnos 25 e 26, o aluno M intervém expondo uma vivéncia
de seu cotidiano. Quando isso acontece, ou seja, 0 aluno intervém sem um
estimulo inicial da professora, classificamos como la. A professora entao
avalia sua resposta sem dar uma continuidade no comentario do aluno
(A).

Em seguida inicia-se uma nova cadeia de interacfes, dos turnos
27 a 32, onde o aluno D enfatiza que os arco-iris geralmente aparecem
guando ha chuva, e ap6s o aparecimento do Sol (la), e a professora
enfatiza que isso acontece por causa das goticulas de agua presentes na
atmosfera (A), e em seguida muda de assunto, mostrando a figura das
lampadas no livro. Porém o aluno I fala que ele sabe fazer um “arco-iris
engarrafado” (Ia), a professora entdo questiona o aluno sobre como isso
era possivel (P), e 0 aluno explica como acontece 0 experimento (la), com
isso a professora fala que eles poderiam testar e fazer essa atividade em
sala de aula, isso corresponde ao término de uma interacdo, sem que
aconteca uma avaliagdo por parte da professora.

Dos turnos 33 a 35, ocorre uma interagdo entre o aluno D, que
viu um experimento na feira de ciéncias, com a pesquisadora.

As manifestacGes sobre o conhecimento da professora, como
sobre a representacéo do contelido, onde ela apresenta uma explicacdo
sobre a decomposi¢do da luz branca, pelo comentario sobre a leitura do
livro (turno 24). Porém ela ndo extrapola o que estd no livro, ou seja,
mostra para seus alunos a necessidade da passagem de um meio para outro
para que aconte¢a a decomposi¢do, contudo ndo comenta sobre a refragdo
da luz, fendmeno que explica tal acontecimento.

Como estratégias de ensino, novamente a professora parte da
leitura do livro didatico, e apds faz comentarios e intervencdes a partir
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disso. A saliéncia curricular se manifesta através da discussdo de
conceitos previstos no livro texto. Ela faz sua avaliacdo através de
perguntas para seus alunos, nas quais eles respondem e assim ela
consegue observar se o raciocinio do estudante estd de acordo com o
tema.

5.3.3Aula3

Nesta aula a professora trabalha com temas ligados aos fatores
gue influenciam em nossa visdo, e vai ao longo da explanacg&o e da leitura
do livro, interligando outros contetidos que ajudam a reforcar os conceitos
dados no livro didatico. Devido a esses diversos contetdos tratados
dividimos a aula 3 em trés eventos, o primeiro, Evento 3.1, processos da
visdo, onde a professora explicou, sempre questionando seus alunos,
sobre 0 que é necessario para enxergar e sobre as fungdes da pupila e da
iris no olho.

O segundo, Evento 3.2, trata da explanacdo sobre a funcdo dos
cilios, das sobrancelhas e das palpebras do olho, porém dando énfase a
esta Ultima com o intuito de explicar aos alunos o que era o0 processo de
lubrificacdo, por isso optou-se por separar este evento do anterior.
Seguindo o tema no terceiro evento, Evento 3.3, a professora comegou a
falar, devido ao tema tratado no evento anterior, sobre atrito e calor, nos
quais adentrou no assunto e também menciona sobre a transformacéo de
energia mecanica em energia térmica.

Nas se¢Bes seguintes mostraremos os eventos individualmente,
identificando, conforme fora feito na secdo anterior, as intengdes da
professora, os contelidos trabalhados, o tipo de abordagem utilizada, os
padrdes de interacdo presentes na aula e suas formas de interacdo com 0s
alunos.
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5.3.3.1 Evento 3.1 — Processos da visdo

Seguindo a sequéncia do livro, a professora inicia a aula
explicando sobre a composicédo da luz branca, e como acontece a refracéo
da luz ao passar de um meio para outro, a seguir inicia a discussdo sobre
como ocorre 0 processo de visdo, ou seja, que fatores influenciam para
isso. Os turnos do Evento 3.1, estdo descritos a seguir.

Evento 3.1 — Processos da visao

36.A professora, enquanto escreve, fala: “Entdo o sol é composto de: (cologuem ai
6 — a professora fala para os alunos anotarem no caderno — e repete) o sol é
composto de: energia luminosa, eu posso dizer né, - a professora fala olhando para
a pesquisadora — energia luminosa, raios ultravioleta. So esses raios ultravioleta
que ajudam a entrar em decomposi¢do no arco-iris?

— a professora questiona a pesquisadora, que responde: Nao, tem mais haver com a
luz visivel so0....

A professora continua: luz visivel, e raios infravermelhos.

37. O aluno F pergunta para a professora: é o raio infravermelho, ou é o
ultravioleta que é quente?

38.A professora responde: N&o, acho que todos emitem energia térmica.

Assim a professora pede que o aluno | faca a leitura do livro onde fala sobre luz e
visdo

39. Quando o aluno | termina o primeiro paragrafo a professora fala: S6 um
pouquinho, quando a gente I& um paragrafo, a gente para pra entender o
paragrafo né? Entao qual é a condicéo basica, Aluno I, pra gente vé um objeto?

40. O aluno 1 fala que o objeto precisa estar na nossa frente e que precisamos ter
energia luminosa
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41. A professora completa: tendo luz né? Entéo a condicéo é, se vocé esta atras de
mim, eu ndo vou conseguir te enxergar, tu vai ter que estar no meu campo visual,
que a gente diz né, o campo de visdo, para que eu possa enxergar, e que tenha uma
luz né, e que eu possa enxergar, né?

Entdo o aluno | continua a leitura do livro, que tem como subtitulo ‘os olhos e a luz’

42. A professora no meio da leitura fala: 6, é importante vocés prestarem atencéo
neste paragrafo... é importante esse paragrafo aqui, porque vai explicar
exatamente como é que é esse processo da gente enxergar, por que que a gente
nao enxerga no escuro?, porque é exatamente esse processo de, de reflex&o, t4?

43. A professora desenha no quadro um boneco e um olho, e um raio que sai do
olho do observador e vai até 0 homem, e volta até o olho, e entdo explica: Aqui tem
um homem, eu sé consigo enxergar ele porque tem entdo a reflexao, que vai e
volta, t4? Vai 14, aluno |, 1€...

44. O aluno | esta lendo parte do livro que fala que o objeto reflete parte da luz que
bate nele, ao ser refletida essa luz entra pela pupila humana..

45. A professora entdo fala: O entdo vamos 14, olha 14 aonde que esta a pupila, a
pupila (professora Ié trecho do livro) é um orificio que estd no centro da iris, ta,
todo mundo ja olhou? Todo mundo ja conseguiu ver a sua iris? Todo mundo j&
parou e olhou bem a sua iris?

46. Os alunos respondem que sim, e o aluno N fala que a sua é esverdeada, outro
diz que nunca olhou, e o0 aluno N volta a falar que a sua é verde.

47. A professora discorda: N&o, a iris ndo é verde, (ela vai até o aluno e fala) esse
verde (se referenciando ao olho do aluno) néo é sua iris, é isso que estou tentando
te explicar.
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48. Os alunos insistem que falar que a parte verde do olho do colega € a iris, entdo
a professora chega até a pesquisadora e pergunta baixinho ‘é a iris’ ¢ a
pesquisadora responde que sim.

49. Entdo a professora olha o livro e fala: Opa, espera ai que eu acho que a
professora errou...

50. Os alunos entdo mostram no livro onde diz que a parte colorida do olho é a iris,
e entdo a professora pergunta: E essa parte preta do olho, entdo como é o nome?

51. Os alunos respondem que é a pupila.

52. A professora segue a leitura do pardgrafo que explica isso: A pupila é um
orificio que existe no centro da iris, entdo é essa partezinha o qué?

53. os alunos respondem preta

54. A professora responde: Isso, € a iris € essa que tem vérias cores né? Quais sdo
normalmente as cores de iris?

55. os alunos respondem, castanho, verde, azul, caramelo, preto...

56. A professora fala: Entédo essa parte maior, que pode ser verde, pode ser
castanho, azul, é a iris, ta? E essa menorzinha € a pupila. Entdo como é o processo
ali 6 (apontando para o livro) nds enxergamos o objeto quando a luz refletida
entra pela pupila e alcanca o fundo do olho, ent&o a luz ela vai entrar por esta
partezinha menor que é a pupila. Vai aluno L continua lendo, a quantidade de
luz....

O aluno L & o paragrafo que fala que dependendo da quantidade de luz do ambiente
a pupila ird dilatar ou diminuir, e que quando se esta em um ambiente escuro e
ligamos a luz, sentimos uma sensagéo de ofuscamento.

57. Entdo a professora pergunta: vocés ja tiveram essa sensacdo, qual é essa
sensacdo de ofuscamento?

58. O aluno M responde que ja, quando sua mae vai acorda-lo.
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59. A professora fala: Fica aquela sensacédo né, tu abre e fecha o olho, aquela
claridade toda, t4, continua aluno L...

60. Neste paragrafo que fala sobre a adaptacdo do olho a claridade, a professora
comenta: Isso acontece muito rapido né gente, logo a gente volta a enxergar
normalmente. Continua aluno A....

No novo paragrafo fala-se sobre quando entramos em algum ambiente escuro e ndo
enxergamos quase nada, mas ap6s algum tempo conseguimos enxergar melhor,

61. Assim a professora comenta: t& vendo ai a pupila, (se referenciando ao desenho
de uma pupila no livro), entdo é a pupila que vai regular essa energia luminosa né?
Entdo ela vai tentar se adaptar, tu entra num local que t4 meio assim na penumbra,
meio escuro, parece que estd tudo escuro, mas daqui a pouco ela regula e tu
consegue enxergar também um pouco melhor, ta?

62. O aluno G pergunta: por que ela dilata?

63. A professora responde: ééé, num ambiente muito iluminado ela retrai, e num
ambiente mais escuro ela dilata. Parece l6gico né, porque dai aumenta o campo
visual né? Campo visual ndo, aumenta a capacidade de enxergar né? Se a pupila
tiver maior, vai enxergar melhor, consegue absorver mais luz.

64. O aluno G pergunta por que ‘eles’ fazem aquele exame que tem que dilatar
pupila?

65. A professora responde: Exatamente, pra poder... Bom, agora vamos corrigir, pra
poder seguir em diante, a pagina 52 a gente ja corrigiu aquele dia né? Falta a 55,
vamos la na pagina 55...
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passada.

Os alunos lembram a professora que esta atividade também ja fora corrigida na aula

ja corrigiu tudo, entdo podemos seguir a diante....

66.A professora fala: Aaaa, essa daqui também a gente ja corrigiu, ah entdo a gente

esta escuro a pupila aumenta.

67. O aluno A pergunta por que quando esta claro a pupila diminui e que quando

enxergar melhor... entendeu? Comega a leitura O, ‘cuidado com os olhos’..

68. A professora responde: porque dai a pupila fica maior pra poder enxergar
melhor, se ja tem bastante luminosidade ela ja pode ficar menor porque ela vai

Tabela 16: Turnos do Evento 3.1

Notamos que a professora tem a intengdo de reforcar os
conteidos vistos em sala na aula anterior, nos quais se tratava da
decomposicdo da luz branca, agora expondo no quadro algumas
ilustracOes para ajudar na compreensdo dos alunos sobre sua fala. Apds,
ela deu seguimento ao contetdo previsto pelo livro didatico, no qual
trabalhava sobre os processos que influenciam na visdo do ser humano.
Nesse sentido, sua inten¢do durante o evento foi de explicar como ocorre
este processo, ou seja, 0 que é preciso para enxergar e as funcbes das
diversas partes do olho.

Assim, neste evento os conteldos trabalhados abrangem a
reflexdo e refracdo da luz branca, energia térmica, e as partes que
compdem o olho humano. A professora utiliza na maior parte de sua aula,
novamente uma abordagem Interativa/de autoridade, contudo entre os
turnos 45 a 50 a professora faz uma pergunta aos seus alunos, eles
respondem e a professora discorda, contudo eles insistem que estdo
corretos, até que a professora nota que eles estdo mesmo com a razdo.
Aqui notamos uma forma dialégica de abordagem, pois a professora leva
em consideragdo o que os alunos trazem e ainda considera essa fala em
sua aula.

Nos turnos iniciais, de 36 a 41, temos os padrfes de interacdo I-
R-A, onde a professora questiona primeiramente o aluno F, e avalia sua
resposta, € 0 mesmo acontece quando questiona o aluno I. No turno 42, a
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professora faz uma intervencdo apds a leitura do livro, para reforcar
porgue ndo enxergamos No escuro, contudo ndo explica exatamente o que
ocorre num processo de reflexdo da luz. E no turno 43 a professora
desenha no quadro um boneco como observador e um homem, e desenha
equivocadamente, um raio saindo do observador, que vai até o homem,
bate e volta para o olho do observador. Observa-se que a representagdo
da trajetéria do raio de luz feita pela professora, se aproxima das do senso
comum, onde o raio de luz parte do observador e ndo da fonte. Essas
representacdes estdo descritas no trabalho de Goulart, Dias e Barros
(1989), que discute algumas concepgles espontaneas sobre Optica. Na
sequéncia, turno 44, a professora solicita que o aluno | continue a leitura
do livro.

No turno 45 a professora inicia uma intervencdo perguntando aos
alunos se eles ja haviam prestado atencdo em suas iris, entdo os alunos
responderam que sim, e 0 aluno N falou que a sua iris era verde (turno 46,
R), entdo a professora discorda dessa afirmacéo do aluno N, alegando que
essa parte verde do seu olho néo € a sua iris, concluimos que a professora
fez uma avaliagdo da resposta do aluno (A), no turno 47. Contudo a cadeia
dos padrBes de interacdo ndo fecha nesse ponto, como acontece na
maioria dos casos, 0s alunos discordam da professora e insistem que a
parte verde do olho do aluno N é a iris (turno 48, R), neste mesmo turno
a professora olha para pesquisadora e pergunta se a parte colorida do olho
¢ a iris, e entdo a pesquisadora responde que sim. Com isso inicia-se um
novo turno de avaliagdo, onde a professora confirma que se equivocou na
nomenclatura desta parte estudada, e que sim, a parte colorida do olho ¢
chamada de iris (turno 49, A). Temos aqui uma sequéncia diferenciada,
I-R-A-R-A, pois os alunos persistiram em suas repostas e fizeram a
professora reconsiderar sua avaliagdo sobre a fala dos alunos.

Ap0s aparece uma cadeia de interacédo dos turnos 50 a 54, onde a
professora questiona os alunos sobre o que seria entdo a parte no centro
do olho dos alunos, eles respondem e a professora da alguns subsidios
para que eles completem a resposta, e apds confirma a fala dos alunos (I-
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R-P-R-A). No mesmo turno 54 a professora inicia uma nova intervencao
perguntando aos alunos que cores a iris pode apresentar, eles a respondem
e entdo ela fecha o assunto confirmando que a iris é a parte colorida do
olho e que a pupila é a parte preta que fica no meio do olho (turnos 54 a
56, I-R-A).

Dos turnos 57 a 59, temos mais uma cadeia I-R-A, finalizando
no turno 60 com uma explicacdo da professora sobre o comportamento da
pupila ao receber mais ou menos claridade, tendo o livro como base de
sua explanacdo, e entdo pede para que o aluno A continue a leitura do
livro. Na sequéncia de turnos de 61 a 65, temos uma cadeia de interagéo
do tipo I-la-A-la-A, na qual a professora inicia uma intervencdo na qual
explica a parte do livro que foi feita a leitura pelo aluno A, sobre a
dilatacéo da pupila devido a pouca luminosidade e vice-versa, com isso 0
aluno G questiona a professora sobre o porqué a pupila dilata (la), a
professora entdo responde sua divida (A), porém o aluno G ainda a
guestiona sobre o exame de oftalmologia que dilata-se a pupila (la), e a
professora nao responde efetivamente a pergunta do aluno, e entdo muda
de assunto, término de interacdo, sem que aconteca uma avaliacdo por
parte da professora.

Ainda com duvidas sobre a dilatagdo da pupila, agora o aluno A,
guestiona a professora o porqué quanto esta claro a pupila diminui e
guando esta escuro a pupila aumenta (turno 67, la), entdo a professora
responde que quando esté escuro ela aumenta para que se possa enxergar
melhor e 0 mesmo acontece quando esta claro, ou seja, diminui para que
se consiga enxergar melhor (turno 68, A). Nesse trecho observamos que
a professora ndo comenta sobre a adaptacdo a luminosidade para as
alteracGes da pupila, e deixa uma resposta um pouco vaga para o aluno A.

Nesse evento as manifestacbes do conhecimento da professora
aparecem quando ela retoma um pouco as consideracfes da aula anterior,
e busca explicar, através de uma representacdo do contetdo, no quadro
e em sua conversa com 0s alunos sobre a composicao da luz solar, porém
ndo explica os tipos de raios que sdo emitidos pelo Sol por causa da
interacdo que ocorre em seu nlcleo (entre os turnos 36 a 39). Ainda nesse
evento a professora busca elucidar as fungdes de duas partes fundamentais
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dos olhos humanos: a pupila e a iris, a partir de perguntas para 0s alunos
(turno 56).

As estratégias de ensino utilizadas pela professora nesse evento
foi o trabalho com os alunos de forma que a partir da leitura do livro, ela
elabora perguntas sobre o que foi exposto, sempre com o intuito de
reforcar os termos e conceitos tratados no livro (turnos 56 e 57).
Novamente ela segue o cronograma previsto pelo livro texto (saliéncia
curricular).

A avaliacdo ocorre a partir das questdes que o livro traz, onde a
professora pede que os alunos respondam em casa, e depois faz corre¢do
em sala de aula (turnos 65 e 66).

5.3.3.2 Evento 3.2 — Cuidados com os olhos

Esse evento a professora, sempre de acordo com a sequéncia
proposta pelo livro, explica sobre os cuidados que os alunos devem tomar
com os olhos, e 0s mecanismos do nosso proprio corpo que a protegem.
A sequéncia de falas esta descrita na tabela 17.

Evento 3.2 — Cuidados com os olhos

Pra evitar o que gente?

69. O aluno O 1é um paragrafo e a professora comenta: vocés sabiam disso? Que a
funcdo da sobrancelha é néo deixar o suor escorrer para dentro do olho? Porque
todos os nossos pelos né, séo um mecanismo de protecédo do nosso corpo, do nariz
¢ pra poeira ficar ali grudadinho no pelo, formar melequinha e ndo entrar pros
orgdos internos. Aaaa....os pelos.... a palpebra também né, cilios também, pra
limpar, 00, aqui o olho, na parte pubiana também, nas axilas... Que comeca agora,
que é nessa fase agora que vocés estdo que comeca a crescer os pelos, né, por qué?
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70. O aluno P responde que é pra evitar assaduras, que leu isso na internet,

71. e a professora responde: ndo é bem assaduras, é pra evitar infeccio né, pra que
nao tenha infec¢do... Vai aluno P, continua a leitura.

Nesse paragrafo o aluno P Ié sobre o que é a lagrima,

72. a professora questiona: O que que é lubrificar

73. O aluno G responde dizendo que por exemplo se tem uma porta que range, ai
depois que se coloca 6leo ela vai parar de ranger, se coloca um liquido para lubrificar

74.a professora continua: lubrificar é tornar né, ééé, como é que eu vou dizer, como
é a definicdo que a gente poderia dar?

75. Aluno D fala: mais molhadinho

76. A professora fala: éé tornar.... Vamos ver a definicao do dicionario.

77. O aluno H pergunta para a professora: A senhora sabe o porqué a lagartixa lambe
os olhos?

78. A professora questiona: Lambe o qué?

79.e o aluno confirma os olhos.

80. Entdo a professora responde: Eu nem sabia que lagartixa lambia os olhos..

81. Os colegas comentam que ndo é a lagartixa, que a iguana, entdo o aluno H
completa: E que elas ndo tém palpebras para lubrificar... E 0 aluno A completa, que
0 camaledo também.

82. Entdo a professora responde: A é porque eles ndo tem palpebras?

83. E 0 aluno H responde: E, ai eles precisam lamber para lubrificar...

84. Professora completa: Interessante...
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85. E continua procurando a definicdo de lubrificar no dicionario... e fala para os
alunos: @, vamos ver a definicdo, porque a gente sabe 0 que é, mas nao sabe em
palavras...

A professora comenta: Ai que 6timo, ele (o dicionario) ndo traz no infinitivo 6, ndo
traz no infinitivo: lubrificar....ai ele s6 traz assim, lubrificacdo ato de lubrificar,
lubrificador que ou o que lubrifica. Entéo ela fala para a turma:

O a definicdo mais proxima, ééé, mais proxima ndo, uma defini¢éo: lubrificar é o
ato de colocar alguma substancia, que normalmente é alguma substancia liquida,
como nos olhos a lagrima, como na porta o 6leo, ou também podem ser substancias
s6lidas, como o grafite, né, que a gente usa grafite nas fechaduras, nos cadeados,
né...

86. 0 aluno J questiona o que é grafite?

87. E a professora responde: E um pozinho, é um po....

88. O aluno D ent#o fala: E o que tem no lapis gente...

89. e a professora continua: é o que tem no lapis, mas em p6. Entdo é o ato ou o
efeito de tornar, éééé, algo, pode ser os olhos ou uma peca, escorregadio, né? Pra
que? Por que que precisa lubrificar, tornar escorregadio? Pra evitar o atrito, né?
Porque vocé ja imaginou, o olho seco, a poeira do vento ia bater aqui (apontando
para o olho), e ia arranhar, ia doer, entdo essa lubrificacdo, entdo por isso que cria
isso que a gente chama de ‘ramela’ né? O que que é a ramela? A ramela cai aqui
assim 6 (apontando novamente para o olho) nada mais é do que esse liquido,
misturado com o po, que dai forma aquelas bolinha, que o olho expulsa, entédo é a
sujeira. Entdo veem como a natureza é perfeita né, ela cria tudo perfeito né? A
mesma coisa é a famosa ‘meleca’, é a poeira, que fica grudada, com a secregdo,
porgue aqui (apontando para o nariz) é uma regido que tem uma mucosa, partes
Umidas a gente chama de mucosa, vocés vao ver isso em biologia. Entdo a gente tem
mucosa aqui, a gente tem mucosa has partes intimas, nos labios né, nessa regido 6
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(apontando para os labios), é tudo uma mucosa.... E essa mucosa do nariz com a
poeira forma uma ‘meleca’...

90. A professora pergunta: Entéo lubrificar € isso, é 0 ato de tornar o que?

91. O aluno F responde escorregadio.

92. E a professora completa: Escorregadio, né, pra evitar o atrito.

Tabela 17 - Turnos do Evento 3.2

Separamos este evento do anterior, pois a professora focou em
uma parte especifica dos mecanismos da visdo, que teve a intencdo de
explicar a funcdo da lagrima. A partir disso, ela explanou para seus alunos
a ideia de lubrificacdo, notamos aqui que a professora conseguiu integrar
com a aula de ciéncias, uma pesquisa direcionada ao dicionario para
encontrar uma definicdo para a palavra lubrificar. Ou seja, buscou a
conceituag&o e a internaliza¢do do termo lubrificar para com seus alunos,
ato almejado nas séries iniciais, pois 0s alunos estdo na fase de
conhecimentos sobre 0 mundo que os cerca, e com isso podem ampliar o
seu vocabulario, 0 que pode auxiliar na compreensdo de conceitos
cientificos.

A abordagem da aula é predominantemente Interativa/ de
autoridade, contudo, como nos eventos anteriores, h4& momentos onde a
professora permite que as intervencgdes dos alunos sejam levadas adiante
na discussdo em sala de aula, e isso gera uma abordagem dialdgica onde
“o0 professor considera o que o estudante tem a dizer do ponto de vista
do proprio estudante; mais de uma ‘voz’ é considerada e hd uma inter-
animagdo de ideias” (MORTIMER E SCOTT, 2002).

Novamente os padrdes de interacdo iniciam uma sequéncia de I-
R-A, dos turnos 69 a 71, onde a partir de uma leitura inicial do livro pelos
alunos, a professora sugere uma pergunta, o aluno P responde, e a
professora avalia tal resposta. Apds 0 turno 72 inicia com uma nova
intervencdo da professora, na qual questiona seus alunos sobre o que
significa lubrificar (1), entdo o aluno G responde que quando uma porta
comeca a ranger, coloca-se dleo para se lubrificar (R). N&o satisfeita com
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a resposta, a professora da seguimento a fala do aluno, para que ele possa
melhorar sua ideia do que € lubrificar (P). Entdo o aluno D responde que
0 ato de lubrificar seria para ficar mais “molhadinho” (R), assim a
professora confirma sua resposta (A) porém acha melhor procurar a
definicéo deste termo no dicionario. Aqui temos uma cadeia de interacao
do tipo I-R-P-R-A, entre 0s turnos 72 a76.

Enquanto a professora procura no dicionario o significado da
palavra lubrificar, o aluno H, turno 77, pergunta para a professora se ela
tinha conhecimento de que a lagartixa lambia seus olhos (1a), a professora
ndo compreende a pergunta e o questiona (P), e o aluno H confirma que
a lagartixa lambe os olhos (R). A professora entéo considera que nao sabia
dessa informac&o (P), porém os colegas interagem e falam que néo sdo as
lagartixas que lambem os olhos, e sim as iguanas e o camaledo (R), assim
a professora questiona o aluno H, se é por que esses animais ndo possuem
palpebras (P), e ele responde que sim, e por isso precisam lamber os olhos
para lubrificar (R), a professora entdo fala que isso é um fato interessante.
Temos aqui um padrdo de interagdo diferenciado, la-P-R-P-R-P-R-C,
entre os turnos 77 a 84, onde os alunos participam efetivamente do
didlogo em sala, e a professora considera essas informacfes que sdo
fornecidas pelos estudantes, com um fechamento de cadeia também
diferenciado no qual a professora ndo avalia as falas dos alunos, apenas
comenta (C) a resposta do estudante, falando que é interessante.

Em seguida a professora continua buscando a definicdo da
palavra no dicionério, e comenta que nao encontrou, entao resolve fazer
uma explicacdo sobre a defini¢do aproximada (I). Ao mencionar o grafite
como um bom lubrificante, o aluno J a questiona sobre o que é esse
material (Ia), a professora comeca falando que é um pé (P), porém o aluno
D responde que grafite € o material que compde o lapis que eles utilizam
(1a), e entdo a professora continua sua explicacdo (A), ndo considerando
a intervencdo do estudante. Essa sequéncia leva em consideragdo os
turnos 85 a 89, e tem uma cadeia do tipo I-la-P-la-A.



146

Para finalizar a discussao temos uma sequéncia I-R-A, dos turnos
90 a 92, onde a professora questiona o significado da palavra lubrificar
para os alunos (I), e o aluno F responde que ¢é tornar “escorregadio” (R),
a professora entdo completa que sim, ou seja, para evitar o atrito (A).

A partir das manifestagbes do conhecimento da professora,
notamos que a representacdo do contelido aparece através dos
comentarios que a professora faz, apés a leitura de uma parte do texto,
com isso ela elucida alguns topicos considerados importantes para ela,
como por exemplo, a funcdo das sobrancelhas para o ser humano, e os
demais pelos espalhados pelo corpo (turno 69). Nesse evento a professora
também utilizou a busca de informag6es no dicionério, para elaborar uma
explicacdo sobre a palavra lubrificar, pois seus alunos ndo sabiam seu
significado, e a partir disso resumiu uma defini¢do sobre a palavra e a
associou com o contelido que estava sendo estudado (turnos 85 e 89).

Como estratégia de ensino, nesse evento a professora utilizou
inicialmente a leitura do livro didatico e ap6s iniciou uma discussao sobre
0s conceitos apresentados. Também levou em conta as informagdes que
os alunos propuseram diante do assunto trabalhado (entre os turnos 77 a
84).

A professora, aproveitando o viés dado pelo livro sobre cuidados
com os olhos, busca aumentar a discussdo falando também sobre a
importancia dos demais pelos no corpo humano e ainda abre uma
discussdo sobre uma palavra ainda desconhecida para os alunos, o termo
lubrificar (saliéncia curricular).

Nesse evento ndo observamos uma avaliagdo, mas sim um
momento de mais explanacédo e discussao de conceitos e contelidos.

5.3.3.3 Evento 3.3 — Atrito e Energia térmica

Esse evento foi separado do anterior, pois nesse momento a
professora entra na explicacdo sobre o que é atrito e busca subsidios para
explicar como a energia térmica esta ligada ao atrito. Ela foge um pouco
do contetdo sugerido pelo livro, pois aproveita 0 gancho do evento
anterior sobre o conceito de lubrificar, a sequéncia de turnos que elucidam
0 evento € descrita na tabela 18:
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Evento 3.3 — Atrito e Energia térmica

93. e pergunta: Por que 0 que que é o atrito? Eé facam isso aqui (a professora
esfrega as maos) e me relatam o que é que vocés sentiram...

94. Os alunos fazem o que a professora falou e esfregam uma mao na outra, entdo
comentam que suas maos esquentaram

95. entdo a professora comenta:

Esse atrito faz com que, 8, com que, 6, vocés vao aprender isso mais tarde, la.... O
vocés sabem por que que a méo esquenta?

96. 0 aluno D responde, por causa do atrito dela. E o aluno M pergunta: é por causa
do Sol? Entdo D responde: ndo é por causa do sol, é por causa da inércia.

97.A professora responde:

N&o, muito pelo contrario, esse atrito é provocado pelo movimento, pelo movimento
das moléculas, entdo as moléculas quando elas se agitam e formam distancia, assim
6 (desenha no quadro algumas moléculas vibrando), como é que vou explicar....elas
vao se movimentando 6, de um lado para outro, de um lado pra outro, as moléculas,
ai nessa movimentacdo, quando elas se movimentam, elas criam a energia, é aonde
existe a energia, entenderam?

98. E pergunta: E ai ela se transforma em energia o que?

99. O aluno F responde: térmica

100. a professora continua:

Térmica, que a mao esquenta. E a tendéncia também é assim 0, essa energia tende
sempre ao equilibrio entdo vamos supor, se essa mao (apontando para uma das
maos) ééé, eu movimento mais rapido e essa (apontando para a outra méo) do que
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essa em menor velocidade, essa mao (aquela que movimentou mais rapido) vai
esquentar mais, e a outra menos, mas ai o calor, ele vai se distribuir, ela (se
referenciando a médo) vai transferir o calor maior, e elas vao ficar com a mesma
quantidade de calor, tende ao equilibrio, isso vocés vao entender melhor com as
explicacdes, quando vocés forem aprender as areas especificas, fisica e quimica,
mas esse calor ele tende ao equilibrio, vai fazer a divisdo das moléculas ai, entdo
quando vocés aprenderem divisdo na matematica, vai ser Util pra vocés estudarem
isso ai, entenderam?

101. Os alunos respondem que sim

102. e a professora pergunta: Entenderam a agita¢do das moléculas que faz a méo
esquentar?

103. O aluno B fala: professora esfrega as mdos uma na outra e depois cheira, vé que
cheiro de queimado que fica.

104. a professora responde: N&o, essa é uma outra coisa, depende se eu esfregar a
mao na minha calca e ela estiver cheirosa, vai ficar cheirosa. Vai aluno G, continua
a leitura...

O aluno continua a leitura no paragrafo que fala sobre o cuidados necessarios com
os olhos,

105. Quando o aluno G termina a leitura do paragrafo, a professora fala:

Entdo vocés entenderam bem ali 6, o cuidado que a gente tem que ter com 0s N0sSs0s
olhos, que as vezes a gente ndo tem, confesso que até eu, as vezes a gente é bem
‘relaxada’ com a savide dos olhos. As vezes vocé vai cogar 0s olhos com a mao suja,
j& é um problema. O aluno N, como é que € o nome do médico que cuida da salde
dos olhos?

106. O aluno N, ndo sabia responder. Entdo os colegas comecaram a cochichar
dizendo: Oftalmologista ...e um pergunta para a professora se pode responder, e ela
fala que sim, entdo o aluno fala: Oftalmologista.
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107. A professora confirma: Oftalmologista. Bom agora que vocés ja sabem o nome
de todas aquelas partes dos olhos né, vamos escrever no caderno, em casa, 0 nome
de cada parte, e sua funcgéo.

Tabela 18 - Turnos do Evento 3.3

No evento 3.3, ponto final da aula 3, a professora busca explicar
0 conceito de atrito, e como ocorre a transformacéao da energia mecénica,
presente devido ao atrito, em energia térmica. Ela busca explicar para os
alunos a partir de seus conhecimentos, e ndo mais a partir do livro
didatico, pois esse assunto surgiu na aula em decorréncia ao evento
anterior. Em sua fala no turno 97 notamos a concepg¢éo de energia como
Produto (pela classificacdo de Jacques e Pinho Alves, 2004) onde é gerada
a partir de uma interagdo, e que apos isso a energia é transformada em
outro tipo, neste caso, térmica.

Ja no turno 100, observa-se a ideia de que o calor, como algo
produzido, esta ligado ao movimento, e que quanto maior a velocidade,
maior sera a producdo de calor, e isso remete a categoria, chamada por
Jacques e Pinho Alves, 2004, de atividade. Mas também ha a concepcao
de que os corpos buscam atingir um certo equilibrio, que podemos
presumir que seja um equilibrio térmico, porém a professora comenta
sobre a divisdo de particulas, que deixa a entender que as particulas se
moveriam de uma mao para outra, e isso remete a ideia de energia como
Fluido, que passa de um corpo para outro (JACQUES E PINHO ALVES,
2004).

Os contetdos abordados nesse evento sdo 0s conceitos de atrito,
energia térmica e transformagdo de energia mecénica em térmica. A
professora tem uma abordagem predominantemente interativa/de
autoridade, e conduz sua interacdo na forma de perguntas e respostas,
buscando repetir as falas dos alunos para confirmagéo de resposta.

O evento de inicia com os turnos 93 a 97, com um padrao de
interacdo I-R-P-R-A. Onde a professora inicia uma intervencao
perguntando aos alunos se eles sabiam o que era atrito, e solicita que eles
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esfreguem uma médo na outra e relatem o que aconteceu (turno 93), os
alunos respondem que suas méos esquentaram (turno 94). A professora
0s questiona sobre o porqué as maos esquentam devido a esse movimento
(turno 95), e os alunos comecam a respondé-la com alguns termos fisicos,
alguns com algum fundamento, outros apenas aleatoriamente (turno 96),
ap6s as respostas entdo a professora avalia e responde que esse
aquecimento é devido ao atrito, e a transformacéo de energia (turno 97).

Apos, a professora inicia uma nova intervengdo questionando 0s
alunos sobre qual o tipo de energia que seria 0 produto dessa interacao
(turno 98), o aluno F responde energia térmica (turno 99), a professora
entdo repete sua fala, a fim de demonstrar confirmagdo e continua sua
explicacdo sobre a transformacéo de energia nesse exemplo (turno 100),
nesses turnos temos uma sequéncia I-R-A. E na sequéncia nos turnos 102
al04 e 105 a 107, também temos o padréo de interacdo I-R-A, nos quais
a professora inicia uma intervengdo, os alunos a respondem e ela logo
avalia tal resposta.

No altimo turno (107), a professora solicita uma tarefa de casa,
onde os alunos deveriam escrever em seus cadernos as partes dos olhos,
e cada uma de suas fungdes.

As manifestagbes do conhecimento da professora presentes nesse
evento sdo a representacao do contetido, onde a professora questiona os
alunos se eles sabem o que é atrito, para representar esse conceito ela pede
para que os estudantes esfreguem uma méao na outra a fim de dar um
exemplo (turno 93). Ela entdo explana esse conceito, contudo apresenta
algumas ideias equivocadas sobre como 0 movimento das moléculas esta
ligado ao atrito, e a energia térmica. Como fora falado anteriormente, ela
trata desse conceito de uma forma que representa a no¢ao de energia como
algo produzido nesse sistema onde os alunos esfregam suas maos.

A professora utiliza como estratégia de ensino, além das
perguntas para os alunos, um pequeno experimento para que os alunos
esfregassem suas maos umas nas outras, a fim de que eles observassem o
que acontece quando sdo atritados dois materiais. Nesse evento a
professora sai um pouco do contetido do livro texto, trazendo o conceito
de atrito para os alunos, e o interligando com o conceito de energia
térmica (saliéncia curricular). Nao foi observada nenhum tipo de
avaliagdo nesse evento.
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5.3.4 Aula 4

Na aula 4, a professora retoma um pouco o contetdo da aula 3
que fala sobre as partes dos olhos, e ap6s da seguimento ao conteldo
programado no livro didatico. Ela inicia uma discussdo, a partir de uma
figura com um filhote de tamandué e um pé de milho brotando, sobre que
tipos de energia estes dois corpos distintos precisam para sobreviver. A
aula 4 esta descrita em apenas um evento, 4.1. A descrigéo e analise sobre
0 mesmo esta descrita na tabela 19:

Evento 4.1 — Utilizacdo de diferentes formas de Energia

108. entdo pergunta ao aluno G: Por qual parte do olho entra a luz que é necesséria
para enxergar?

109. O aluno G responde a pupila.

110. E a professora completa: A pupila né, a luz entra pela pupila.

111. A professora fala sobre uma questéo do livro onde os alunos deveriam observar
duas fotos uma com um filhote de tamandué e outra um pé de milho brotando, e
entdo questiona os alunos, a partir das perguntas do livro: Esses seres precisam de
energia para crescer e sobreviver, qual a fonte de energia usada por cada um? Qual
o tipo de energia dessas fontes? Vamos responder no caderno, copiem a pergunta,
e vamos responder no caderno.

Os alunos entdo comegam a copiar e responder as perguntas

112. Ap6s uns minutos a professora pergunta: J& posso corrigir? Todo mundo ja
fez? O que tu colocou aluno K? qual é a energia que a planta utiliza?

113. O aluno K responde: ela utiliza a energia do sol.

114. A professora fala: Sim, ela utiliza a energia do sol.
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115. E a professora continua: e o bichinho ld, qual a fonte ‘luz’ principal dele?

116. O aluno P responde: ele utiliza da alimentagéo....

117. Entdo a professora completa: Alimentagdo né? Alimentacdo é uma energia o
que?

118. O aluno P responde: quimica —

119. A professora fala: quimica né, porque o nosso....assim 9, o filhotinho até precisa
de um pouquinho de calor, precisa de energia do sol, que é a vitamina D, mas essas
fontes, elas v@o ajudar na energia quimica entendeu, mas a energia quimica é a
principal porque € os alimentos, entendeu.

120. O aluno D questiona se sua resposta esta errada pois colocou luz do sol.

121. Entdo a professora fala: Sim, mas t4 incompleto, porque tu tens que entender
que o animal, os animais, e também o animal racional, o ser humano, ele precisa...
A fonte principal de energia dele é a energia dos alimentos, entdo a energia do
alimento é a energia o que? Quimica. Entéo ele se alimentando, ele vai precisar da
energia solar também, que até ajuda nesse metabolismo quimico, assim como do
calor, quando é bebé, os filhotes deles ainda precisam do calor, porque o corpo
deles ainda perde muito facil essa temperatura, porque vocés sabem e vocés vao ver
no video essa questdo da temperatura.

122. A professora pergunta: Porque que a gente usa cobertor?

123. O aluno M responde que é pra se esquentar, o aluno F levanta a méo e diz eu
sei, sei....

124. a professora pergunta: Sera que € pra se esquentar?

125. O aluno F entéo fala: E pra manter a energia térmica do nosso corpo.

126. A professora fala: Exatamente. O cobertor ele ndo aquece, quem aquece ta, o
NOSSO COrpo que € quente, né, ele até aquece porque, por que assim 6, o que tu falou
faz sentido (diz a professora ao aluno M que falou que o cobertor era pra esquentar)
mas, faz sentido se teu corpo esta numa temperatura menor que a temperatura do
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cobertor, ai entdo o cobertor térmico por exemplo, vai ajudar a manter o teu corpo
mais aquecido, tu entendeu aluno M?

127. Entdo além do aluno M, mais alguns alunos falaram que entenderam.

128. A professora comenta: Que bom que entenderam...

Tabela 19 - Turnos do Evento 4.1

Neste evento, referente a aula 4, a professora tem a intencéo de
discutir com os alunos como as diversas formas de energia sdo
empregadas em diferentes situacdes, utilizando como exemplo a figura
gue trazia um mamifero e uma planta. Com isso o contetdo trabalhado ¢é
energia, e mais especificamente a energia quimica, térmica e mecanica, e
ainda como ocorrem as transformacdes de energia dentro de sistemas e
COrpos.

A professora, novamente, utiliza uma abordagem comunicativa
Interativa/de Autoridade, com uma forma de interagdo de perguntas e
respostas, sempre considerando as falas dos alunos.

No comego do evento, entre os trechos 108 a 110, a professora
questiona os alunos se eles fizeram a atividade deixada na aula passada e
pergunta qual é a parte do olho na qual a luz entra, os alunos entdo
respondem que é pela pupila, e a professora afirma que sim, é a pupila.
Temos nessa sequéncia um padrédo de interacdo I-R-A.

No turno 111 a professora solicita que os alunos analisem a figura
gue apresentava um filhote de tamandua e um pé de milho, e respondam
as questdes que aparecem junto com a figura. No trecho 112, apés alguns
minutos a professora solicita que o aluno K responda qual o tipo de
energia a planta utiliza (1), o aluno K responde que é a energia do sol (R),
e entdo a professora confirma a resposta (A). Temos aqui um padrdo de
interacdo I-R-A, novamente.

Entre os turnos 115 a 119, a cadeia de intera¢do percebida é I-R-
F-R-A, onde a professora inicialmente questiona sobre qual tipo de
energia o filhote utiliza, entdo o aluno P responde que ele utiliza da
alimentagdo. A fim de ajudar a melhorar a resposta do aluno P a
professora confirma, porém o questiona sobre que tipo de energia seria a
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alimentacdo, e entdo ele responde que é uma energia quimica, com isso a
professora confirma a resposta e complementa sua avaliagdo.

O aluno D questiona a professora se sua resposta esta errada pois
colocou que o filhote necessitava da luz do Sol (turno 120), entdo a
professora responde que ndo, porém é uma resposta que nao esta
completamente correta, pois a principal fonte de energia dos animais é a
energia quimica, que provém dos alimentos (turno 121). O padrdo de
interacdo aqui é la-A, no qual o aluno intervém e a professora responde
sua duvida.

Novamente, agora entre 0s turnos 122 a 128, temos uma cadeia
mais longa com padrdo de interacdo I-R-P-R-A-R-A. A professora
guestiona os alunos por que eles usam cobertor, 0 aluno M responde que
é para esquentar, e a professora da seguimento a fala questionando, se é
mesmo para esquentar, entdo o aluno F responde que é para manter a
energia térmica do corpo, e a professora confirma sua resposta. No turno
126, a professora questiona se 0 aluno M entendeu a fungdo do cobertor,
e ele responde que sim.

E entdo encaminha a turma para o intervalo, e fala que ap6s o
mesmo ird passar o video para os alunos, no qual ird encerrar o capitulo 1
da unidade sobre energia. Contudo a professora acabou néo passando o
video para a turma e ndo deu seguimento a unidade de energia com as
turmas, pois estava no final do ano letivo e comentou que era preciso dar
conta de outros contetidos. Terminando assim a sua interagdo com esse
contetdo.

Sobre as manifestacdes do contelido observamos que para
representar o contelido nesse episodio a professora faz uso de uma
imagem presente no livro e suas questdes que a ajuda a explanar sobre o
conceito dos diversos tipos de energia, e seus diferentes usos (turno 121).
Também questiona seus alunos sobre a funcdo do cobertor, e apds a
resposta do aluno F (turno 125), confirma essa resposta e explica um
pouco mais sobre o tema abordado. Ela toma como base de suas
estratégias de ensino o livro texto, buscando com os alunos a resolucéo
das questdes propostas em sala de aula. (turnos 111 a 121). A professora
segue novamente a sequéncia de conteldos previstos pelo livro texto
(saliéncia curricular).

Nota-se que a avaliagdo nesse evento esta ligada as perguntas
presentes no livro, e que a professora as corrige e auxilia os alunos a
formularem melhor suas respostas (turno 121).
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5.3.5 Sintese das manifestacfes do CPC nas aulas

Pela analise observa-se que a professora possui em suas falas
representa o contetdo a partir de diversas concepgdes sobre o conceito
de energia. Ela apresenta nocGes de conservacdo, transformagédo e
degradacdo, em contrapartida também apresenta, em alguns momentos,
concepgdes proximas ao senso comum sobre o conceito, como a ideia de
energia como fluido, produto e atividade, conforme a classificagdo de
Jacques e Pinho Alves (2008).

A professora apresenta a ideia de transformagdo de energia,
contudo com algumas dificuldades, como € possivel observar, por
exemplo, no turno 17, onde ela solicita a ajuda da pesquisadora para a
explicacdo das diferentes formas de transformacdo de energia que
ocorrem nas lampadas fluorescentes e de LED.

Essa lacuna na representacdo do conteudo também aparece
quando a professora explica sobre a decomposi¢do da luz branca e sobre
0s tipos de raios emitidos pelo sol, onde ela faz uma explanagdo com os
conceitos presentes no livro, e ndo consegue expandir sua explica¢do para
além disso. Em outro momento a professora desenha no quadro um raio
de luz que sai do olho do observador vai até o objeto, reflete e volta para
0 observador. Esta é uma representacdo muito préxima ao senso comum.

A professora utiliza como estratégia de ensino predominante a
leitura do livro em voz alta pelos estudantes, e apds cada paragrafo, ela
faz comentarios e questiona os alunos sobre o que foi visto. Com isso ela
leva em conta os comentarios e questionamentos que o0s estudantes tém
sobre 0 assunto, e isso, em diversos momentos, gerou uma discussao
sobre assuntos ndo relacionados no livro.

A sequéncia curricular seguida pela docente é o préprio livro
didatico, porém ela apresenta uma maior énfase em alguns tépicos do que
outros, isso pode ser por conta do conhecimento maior em alguns
conteidos do que em outros. Em alguns momentos ela ndo segue a
sequéncia do livro, devido aos questionamentos dos alunos, porém, ela
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ndo da continuidade as falas dos alunos e acaba voltando para o livro
didatico.

Sobre a avaliacdo feita pela professora ao longo de suas aulas,
consiste em questionamentos orais e através de perguntas do livro
didatico.

5.4 Manifestagdes do CPC sobre Energia da professora 1.

O modelo de Rollnick et al (2008) procura relacionar os
dominios de conhecimento dos professores com as manifestagdes
presentes em sala de aula. Assim, a partir dos dados coletados nas analises
do livro didatico, do CoRe e das aulas da professora 1, é possivel destacar
alguns aspectos referentes as manifestagcfes de seu CPC e sobre o seu
dominio de conhecimento.

5.4.1 Representagdes do Contetido

Observa-se que na representacdo do conteldo presente no CoRe
a professora enfatiza que a importancia de se ensinar energia esta ligada
a ideia de transformacdes e conservacdo. Isso também pode ser visto nas
aulas, nas quais a professora comenta sobre as transformacGes de energia
guando fala das lampadas incandescentes. Nessa parte também se percebe
gue a professora tem uma ideia de conservagdo de energia, onde comenta
em como o atrito pode se transformar em energia térmica.

As ideias apresentadas pela professora ndo vao muito além das
presentes no livro didatico. Isso pode ser observado nos momentos que
exigem um pouco de aprofundamento, como no momento da discussdo a
respeito dos diferentes tipos de lampadas, ou em discussdes de algumas
davidas dos estudantes.

Essa inseguranca pode ser um reflexo de sua formagdo, pois
como evidenciado na entrevista, a professora sente a necessidade de mais
formagdes na area das Ciéncias da Natureza porque observa essa lacuna
na hora das explicacGes dos conceitos da area.

No CoRe, verifica-se a preocupagdo da professora no ensino
sobre energia em um ambito interdisciplinar com a Biologia, €
observamos isso em sua aula também, quando o livro traz a referéncia na
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aula 4, sobre os tipos de energia que diferentes seres utilizam
prioritariamente.

A professora ainda comenta no CoRe que 0 ensino de energia
ndo é uma tarefa facil, pois é necessario alto nivel de abstracéo por parte
dos alunos. Por esse motivo ela procura trabalhar com exemplos de
guestdes mais concretas.

5.4.2 Saliéncia Curricular

Sobre o curriculo, a professora comenta no CoRe que nao segue
especificamente o que traz o plano de ensino da disciplina, e reorganiza a
sequéncia de acordo com o livro didatico da disciplina, o que é observado
em sua aula.

Contudo ap6s terminar o primeiro capitulo da unidade de energia,
ela opta por ndo dar seguimento a esse contelido, devido a necessidade de
trabalhar outras questdes sobre o corpo humano (Biologia).

5.4.3 Avaliacdo

Identificou-se uma semelhanga entre 0 CoRe da professora e o
que foi observado em sua aula sobre o sistema de avaliagdo dos alunos. A
professora avalia seus alunos a partir de cada trecho lido do livro didatico,
fazendo questbes orais para 0s alunos, um de cada vez, e também através
das questdes presentes no livro.

Apesar de relatar a importancia do uso da produgo textual, ndo
foi observado o uso deste tipo de atividade.

5.4.4 Estratégias de Ensino

Em suas respostas ao CoRe, a professora comenta que nas aulas
sobre energia utiliza o livro didatico como referéncia, mas que também
faz uso de videos para ajudar na explicacdo no conteddo. Da mesma
forma acredita que o uso de atividades experimentais que sdo importantes
para a fixagéo do contetdo.
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Porém durante as suas aulas observou-se que a professora
utilizou somente o livro didatico, onde os alunos faziam a leitura em voz
alta, e ela ap6s cada trecho, comenta e faz questfes com a finalidade de
uma maior fixacéo do que foi lido.

Segundo a andlise das interacdes feita a partir da ferramenta
proposta por Mortimer e Scott (2002), observa-se um predominio do
padrdo de interacdo I-R-A, onde ela faz uma iniciagdo com os alunos, eles
respondem, e entdo ela avalia esta resposta. A abordagem utilizada para
estas aulas pode ser considerada Interativa/de autoridade, pois a
professora considera as falas dos estudantes, mas procura seguir 6 rumo
previsto por ela. Quando isso ndo acontece, ela ndo da prosseguimento a
fala do aluno, e inicia uma nova intervencéo.
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6. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo serd apresentada uma discussdo acerca dos
resultados encontrados na analise do CoRe das professoras e da analise
das aulas acompanhadas da professora 1. Como ja& comentado
anteriormente, os professores dos anos iniciais, mesmo sem possuir o
conhecimento especifico sobre os conteldos da Fisica, e neste caso em
especial o de Energia, constroem ao longo de suas vidas, a partir da pratica
em sala de aula e de formagdes continuadas, um conhecimento sobre tal
conteudo.

Esse conhecimento, denominado conhecimento pedagdgico do
contetdo (CPC) pode ser considerado como a juncdo entre o
conhecimento do contetido que os professores possuem e o conhecimento
pedagogico.

Rollnick et al (2008) afirmam sobre a importancia do
conhecimento do conteldo na composicdo do CPC dos professores, pois
segundo os autores,se 0s docentes ndo tiverem um conhecimento mais
profundo sobre um determinado tdpico, observa-se uma grande
dificuldade para fornecer subsidios conceituais a seus alunos.

Nesta pesquisa buscou-se identificar as manifesta¢cdes do CPC,
conforme apresentado por Rollnick et al (2008), em que afirmam que a
busca dos elementos que compdem o CPC se torna muito dificil, pois séo
intrinsecos aos docentes, e entdo eles propdem que uma forma de acesso
ao CPC, seriam as manifestacGes do mesmo que se fazem presentes em
sala de aula, que sdo: representacdo do conteudo, saliéncia curricular,
avaliacdo e estratégias pedagdgicas.

Nesta pesquisa buscaram-se as manifestacbes do CPC nas
entrevistas e CoRe das professoras, e na analise das aulas da professora
1. Essas manifestacfes serdo apresentadas e discutidas nas proximas
secdes.
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6.1 Discussao sobre os resultados das entrevistas e do CoRe

Sobre as entrevistas e 0 CoRe com as professoras, verificou-se algumas
diferencas entre as duas. A professora 1 percebe a transformacdo e a
conservagdo da energia como aspectos fundamentais para 0 ensino,
conforme visto em Jacques e Pinho Alves (2008), Angotti (2015), entre
outros. Contudo ela também demonstra uma preocupacao sobre o ensino
de energia por seu alto grau de abstracdo, 0 que é natural, pois devido ao
seu cunho abstrato pode causar equivocos tanto por parte dos professores,
guanto por parte dos alunos, mesmo ap0s serem apresentados
formalmente ao conceito em sala de aula, e ainda o associarem a algo que
seja palpavel (Jacques e Pinho Alves, 2008).

Ja a professora 2 apresenta um entendimento mais voltado para
guestdes ambientais, e que envolvem o uso racional de energia elétrica.
O modo como a professora entende o termo, embora seja importante
trabalha-la de tal forma também, demonstra que seu entendimento sobre
energia € ligado ao seu uso comum em situa¢des do cotidiano.

Sobre a representagdo do contetdo, observa-se que ambas as
professoras concordam que ndo conhecem com profundidade o conceito
sobre energia, e que isso influencia diretamente em suas aulas, e com isso
elas ndo conseguem aprofundar o assunto em suas aulas. Esse aspecto é
observado em algumas pesquisas na area, como Tomilini e Gastaldo
(2015), que apresentam a ndo abordagem de conceitos fisicos ao longo de
todo EF, e em sua pesquisa destacam que a formacéo deste professor
determina como ele tratard um conhecimento em detrimento de outros.

Da Rosa et al (2007) realizaram uma pesquisa na qual
perguntaram para 34 professores dos anos iniciais o porqué da nédo
discussdo dos conceitos fisicos nas aulas de ciéncias. Estes professores
também elencaram que ndo se sentiam “aptos”, ou seja, devido a falta de
um conhecimento maior, para trabalhar em sala de aula.

As professoras aqui entrevistadas ainda pontuam a necessidade
de mais formagGes continuadas voltadas para as ciéncias naturais, e com
énfase na parte de conhecimentos sobre a fisica. A professora 1 comenta
gue os alunos aprenderiam mais na pratica, e para que esses momentos
acontecam sdo necessarias formacdes que discutam conhecimentos
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especificos das areas e abordagens para o0 ensino desses conhecimentos
Nos anos iniciais.

Sobre como as professoras abordam os contetdos conforme o
curriculo, as duas mencionam que seguem o que é previsto no livro
didatico, e isso corrobora a ideia de Melo (2016), de que devido as lacunas
presentes da formacéo inicial, os professores ndo conseguem avancar para
além do que esta presente no livro didatico. E isso se torna um problema
ainda maior, quando o livro apresenta conceitos equivocados sobre 0s
conceitos fisicos, neste caso sobre energia, como se verificou na andlise
do mesmo, através das categorias de Jacques e Pinho Alves (2008).

A professora 2, ainda comenta sobre a dificuldade de escolhas
entre 0s muitos conhecimentos que o curriculo daquela situacdo
apresentava. Contudo pode-se pensar o0 ensino de energia de forma
integradora, como sugerido pelas orientacBes curriculares. Porém para
isso, volta-se ao ponto discutido acima, onde as lacunas na formagéo
inicial destas professoras se tornam um grande obstaculo para o ensino de
energia, e 0s demais conceitos fisicos.

Na parte sobre a avaliagdo, as duas professoras afirmam que
realizam testes orais para afericdo do conhecimento dos estudantes, e
ainda producdes escritas a fim de verificar, além do conhecimento do
contelido dos estudantes, também sua escrita.

As professoras comentam que utilizam estratégias de ensino
semelhantes, partindo do livro didatico, e seguindo para explicaces orais,
contudo a professora 1 comenta que mesmo nao fazendo com frequéncia,
é importante o uso de atividades experimentais para o ensino de energia.
E a professora 2 ndo traz esse aspecto em sua fala. O uso de estratégias
de ensino limitadas provavelmente esta relacionado ao fato da pouca
profundidade de conhecimento sobre energia. 1sso vai de encontro ao
trabalho de Longhini (2009), no qual ele cita que a forma como as
professoras elaboravam suas aulas era dependente e limitada & falta de
conhecimento sobre o conteudo especifico (ar).
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Nota-se que as professoras, mesmo possuindo visdes diferentes
sobre o0 ensino de energia, afirmam basear suas aulas a partir do livro
didatico. Isso mostra, como afirmam Jacques e Pinho Alves (2004), que
o0s contetdos que estes livros trazem influenciam diretamente no ensino
de ciéncias, e como foi observado na anélise do livro, ha algumas
concepcOes equivocadas sobre energia, como por exemplo “O calor pode
causar certas transformagdes nos materiais. Alguns desses efeitos sdo
variacdo de temperatura, mudanca de estado fisico e a dilatagdo
térmica”, que apresenta uma ideia causal, conforme as categorias de
Jacques e Pinho Alves (2008), entre outros citados no capitulo 5, e isso
pode se refletir nos conceitos ensinados para os alunos.

A partir da entrevista também se pode destacar o fato de que as
professoras reconhecem o0 pouco entendimento sobre energia, e
comentam a necessidade de formag6es continuadas sobre o tema, e sobre
a area de ciéncias naturais em geral. Isso mostra a fragilidade desta area
do conhecimento por parte das professoras, e como isso pode influenciar
na elaboragdo de suas aulas.

6.2 Discussdo sobre a analise das aulas da professora 1

Sobre a representacdo de conteldo a professora reconhece a
importancia da discussdo sobre a transformacdo e a conservacdo de
energia com seus alunos. Segundo alguns trabalhos (Jacques e Pinho,
2004, Watts, 1983, Driver et al, 1994) esse é um dos aspectos que devem
ser mais destacados no ensino desse conceito.

Também foram observadas dificuldades ao transpor esses
conceitos para o tratamento de fenémenos relacionados a luz, como por
exemplo, a professora desenhou no quadro um raio de luz que partia do
olho do observador e chegava ao objeto, ignorando a presenca da fonte.
Isso ja é visto em estudos de concepgdes prévias, como em Goulart, Dias
e Barros (1989), na qual ha associagdo do olho como a principal parte do
processo de visdo, e a luz ndo é reconhecida.

Com relagdo a saliéncia curricular, a professora afirmou que néo
segue o plano de ensino proposto pela instituicdo, pois considera que ha
muitos assuntos a serem trabalhados, e por isso ndo consegue terminar o
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programa proposto até o final do ano letivo. As suas aulas sdo quase
totalmente baseadas na proposta do livro didatico adotado. Deste modo,
a analise das aulas permitiu observar que a discussdo dos conceitos €
muito proxima da maneira sugerida pelo texto.

Essa forma de tratamento de conteudos causa uma escolha de
certos assuntos em detrimento de outros. O critério da escolha pode estar
relacionado a uma maior familiaridade da professora com alguns
conceitos (PORTELA E HIGA, 2009). Isso pode ter ocorrido, por
exemplo, no momento em que a professora opta por nao dar continuidade
a discussdo sobre Energia, e passa a trabalhar conceitos relacionados ao
corpo humano. A partir dessas escolhas o ensino fica voltado para o que
a professora sente mais seguranga, devido a falta de formagdo, e por
algumas vezes, deixa de lado 0s outros assuntos apresentados pelo livro,
pelo curriculo, ou ainda que os alunos trazem ao longo das aulas.

A avaliacdo consiste basicamente de perguntas — varias contidas
no livro texto — e respostas orais que acontecem durante as aulas. Vale
ressaltar que, para Rollnick et al (2008), o modo como acontece a
avaliacdo reflete também o conhecimento do contetdo que a professora
possui, pois conforme exemplificam os autores, quando o conhecimento
sobre 0 assunto € limitado, a avaliacdo se torna superficial.
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7. CONSIDERCOES FINAIS

O ensino de ciéncias nos anos iniciais do EF é fundamental, pois
pode despertar a curiosidade e desenvolver capacidades para a busca por
explicagdes mais l6gicas sobre a natureza. Segundo Bizzo (2009), isso
deve ser feito de acordo com a faixa etéria dos estudantes e através de
estratégias que possibilitem o levantamento de hipdteses e seus testes. As
orientagdes curriculares, como o PCN, a BNCC e a PCSC, afirmam que
esta disciplina deve contemplar os diversos contetidos da area de maneira
integradora para que possa oportunizar uma melhor compreensdo do
mundo e de suas transformacoes.

Além disso, as Ciéncias podem contribuir para que os estudantes
comecem a perceber os limites dos modelos explicativos, auxiliando
assim, o desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo do aluno, de
ndo aceitacdo a priori de qualquer ideia sugerida. Com isso pode-se
desmistificar a visdo de que a ciéncia € Unica e acabada.

Ademais, a disciplina também pode contribuir para o
desenvolvimento da linguagem e da escrita, pois, segundo Lorenzetti e
Deliziocov (2001), o entendimento de termos cientificos pode se
constituir de um aliado para o aluno ler e compreender o0 seu universo.
Como a alfabetizacdo é o principal interesse nesta faixa etéria, pode-se
considerar que o ensino de Ciéncias, além de ser capaz de desenvolver o
pensamento cientifico e critico, podera ser uma ferramenta poderosa de
auxilio & alfabetizacdo dos alunos.

Contudo algumas pesquisas (CAMPOS et al (2012),
SCRHOEDER (2007), da ROSA (2007)) apontam que 0 ensino de
ciéncias nos anos iniciais tem énfase na discussdo de conceitos de
Biologia e isso podera provocar sérias lacunas na formacdo discente.
Segundo essas pesquisas, isso ocorre, pois, 0s professores possuem um
certo desconforto em trabalhar as outras areas, devido ao pouco contato
com a Fisica e com a Quimica.
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Porém a Fisica, para esta pesquisa em particular, pode contribuir
de uma maneira significativa para a formacdo dos alunos dos anos
iniciais. Visto que ela pode proporcionar atividades para que os alunos
comecem a se familiarizar com o pensamento cientifico e ainda consigam
compreender inimeros fendmenos naturais. E cabe ao professor a
organizagdo de situacbes que permitam a discussdo desses conceitos
relacionados ao cotidiano de seus alunos.

Os professores dos anos iniciais, mesmo sem possuir o
conhecimento especifico sobre os conteudos da Fisica, e neste caso em
especial o de Energia, constroem ao longo de suas vidas, a partir da pratica
em sala de aula, e de formagdes continuadas, um conhecimento sobre tal
conteudo.

Esse conhecimento, denominado conhecimento pedagdgico do
contetido (CPC) pode ser considerado como a capacidade de um professor
transformar seu conhecimento do contetdo de maneira pedagdgica para
gue possa ser ensinado. Proposto por Shulman em 1983, o conhecimento
do CPC é importante, pois é possivel analisar, além dos diversos
conhecimentos pedagogicos que possuem devido a sua formacéo,
também como eles concebem os conteldos que ministram em sala de
aula, e como esse ensino é influenciado por esses seus conhecimentos.

O conhecimento do contelido é importante para o CPC dos
docentes, pois se os professores ndo tiverem um conhecimento mais
profundo sobre um determinado tdpico, observa-se uma grande
dificuldade para fornecer subsidios conceituais a seus alunos
(ROLLNICK ET AL, 2008).

Nesta pesquisa buscou-se identificar as manifestacGes do CPC,
representacdo do conteddo, saliéncia curricular, avaliacdo e estratégias
pedagoégicas (ROLLNICK ET AL, 2008), sobre energia de uma
professora dos anos iniciais do ensino fundamental, de uma escola publica
estadual de Floriandpolis, SC. A partir de uma entrevista baseada pelo
CoRe e pela andlise de quatro aulas. Também foi realizada a analise do
livro didatico da disciplina, pois a professora o utiliza como principal
norteador de suas aulas.

Sobre a representacdo de contelido, a professora reconhece a
importancia da discussdo sobre a transformacdo e a conservacdo de
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energia com seus alunos. Segundo alguns trabalhos (Jacques e Pinho,
2004, Watts, 1983, Driver et al, 1994) esse é um dos aspectos que devem
ser mais destacados no ensino desse conceito. Também foram observadas
dificuldades ao transpor esses conceitos para o tratamento de fendbmenos
relacionados a luz, entre outros.

Com relagdo a saliéncia curricular, a professora afirmou que néo
segue o plano de ensino proposto pela instituicdo, pois considera que ha
muitos assuntos a serem trabalhados, e por isso ndo consegue terminar o
programa proposto até o final do ano letivo. As suas aulas sdo quase
totalmente baseadas na proposta do livro didatico adotado. Deste modo,
a analise das aulas permitiu observar que a discussdo dos conceitos €
muito préxima da maneira sugerida pelo texto.

Essa forma de tratamento de contelidos causa uma escolha de
certos assuntos em detrimento de outros. O critério da escolha pode estar
relacionado a uma maior familiaridade da professora com alguns
conceitos (PORTELA E HIGA, 2009). Isso pode ter ocorrido, por
exemplo, no momento em que a professora opta por nao dar continuidade
a discussdo sobre Energia, e passa a trabalhar conceitos relacionados ao
corpo humano. A partir dessas escolhas o ensino fica voltado para o que
a professora se sente mais confortavel, e por algumas vezes, deixa de lado
0S outros assuntos apresentados pelo livro, pelo curriculo, ou ainda que
o0s alunos trazem ao longo das aulas.

A avaliacdo consiste basicamente de perguntas — vérias contidas
no livro texto — e respostas orais que acontecem durante as aulas. Vale
ressaltar que, para Rollnick et al (2008), o modo como acontece a
avaliacdo reflete também o conhecimento do conteido que a professora
possui, e como este possui algumas lacunas, ela também néo aprofunda
muito em suas avaliacGes.

A partir destas manifestacdes é possivel destacar algumas
evidéncias dos dominios do CPC de energia da professora. Sobre o
conhecimento do tema, como Rollnick et al (2008) apresentam, ou ainda,
conhecimento do contelido, a professora possui algumas lacunas que
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puderam ser observadas em suas representacdes tanto na entrevista como
em suas aulas.

Foi possivel identificar nas falas das professoras entrevistadas,
lacunas sobre o conhecimento de conceitos das Ciéncias da Natureza.
Portela e Higa (2009), afirmam gue os conhecimentos dos professores dos
anos iniciais sobre conceitos de ciéncias acabam, na maioria das vezes,
por se restringir ao conhecimento do senso comum, e ao adquirido durante
0 Ensino Médio. Esse aspecto tem influéncia no planejamento e na
conducdo das aulas.

Isso reflete a importancia de formacgdes continuadas voltadas
para as ciéncias e ainda a necessidade do acesso a um material mais
completo que supra as dificuldades que possam aparecer ao longo das
aulas.

Como parte também das manifestacdes propostas Rollnick et al
(2008), esta o conhecimento pedagogico, o qual envolve as estratégias de
ensino utilizadas pela professora. Nesse sentido ao abordar o tema, a
professora utilizou, na maioria das vezes, uma perspectiva de pergunta,
resposta do aluno, e reforco de resposta, semelhante ao proposto por
Mortimer e Scott (2002).

Mesmo ressaltando em sua entrevista que faz uso de outras
ferramentas para o ensino, notou-se em suas aulas que isso ndo acontece.
A professora as conduz sempre no mesmo modelo, e por vezes, 0 assunto
foge do que o livro didatico prop6e. Contudo, ela sempre tenta voltar
rapidamente para a sequéncia presente no texto.

Sobre o conhecimento pedagogico geral, apesar da professora ter
um conhecimento aprofundado sobre as estratégias de ensino, ela néo
conseguiu por em préaticas em suas aulas. Isso pode estar relacionado ao
fato de que quando o professor ndo possui um conhecimento do contetido
mais amplo sobre o tema, também ndo consegue utilizar seus
conhecimentos pedagdgicos durante a condugdo de suas aulas
(ROLLNICK ET AL, 2008).

Nesta pesquisa ndo houve muitas evidéncias sobre o
conhecimento do contexto da professora. Sobre o conhecimento dos
estudantes, a professora em diversos momentos leva em conta as
consideragdes dos alunos. Contudo, quando os assuntos apresentados
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fogem do conhecimento da professora, ela procura mudar o foco da
discussao.

A identificacdo do CPC fornece subsidios para a formacdo de
professores gque atuardo nos anos iniciais. Na inicial, pode ser indicado
um tratamento mais aprofundado de alguns conceitos, principalmente da
Fisica e da Quimica. Uma sugestdo seria a discussdo do conceito de
Energia, investigado nesse trabalho, que devido ao seu carater unificador
(ANGOTTI, 1993) deve ser discutido em todas as etapas da educagéo
bésica.

O acesso ao CPC também fornece informagdes que possibilitam
a proposicdo de formacgdes continuadas. Nesse contexto, segundo
Loughram et al (2004), os professores poderdo repensar seus métodos de
ensino, conforme o contexto onde estdo inserido. Ou ainda poderiam ser
ofertadas formagdes ao longo da docéncia, onde os professores, ja
inseridos na rede, pudessem ter um acesso facilitado as pesquisas na area
e também com as metodologias por area de conhecimento, fato esse
ausente da realidade das professoras participantes.

A realidade observada nesta pesquisa vem corroborar a hipétese
inicial em que a professora ministra suas aulas a partir do livro didatico.
Isso foi observado tanto na entrevista, quanto nas aulas acompanhadas.
Também foi verificado que devido a auséncia de uma formagdo mais
especifica da area, suas concepcdes, muitas vezes, se aproximam das do
senso comum. Os resultados obtidos sugerem a necessidade de
investigagdes com um corpo maior de professores para verificar se ha
possibilidade de generalizacdo, como apontado por Portela e Higa (2009).

O trabalho aponta a necessidade de novas investigacGes sobre as
manifestacdes do CPC para a discussdo de outros conceitos, que ndo sdo
discutidos de maneira aprofundada na formacao inicial, mas que devem
ser trabalhados, segundo os documentos oficiais. Deste modo, podem-se
propor formagdes continuadas a fim de reduzir as lacunas presentes,
permitir a discussdo do uso de novas abordagens que possibilitem uma
formag&o mais ampla para o Ensino de Ciéncias nos anos iniciais.
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9. ANEXOS
1-ENTREVISTA

Dados pessoais e profissionais.

Nome:

Idade:

Graduacao:

Héa quantos anos é graduada?

Possui alguma pés-graduacao? (em caso afirmativo, qual a area)
Sobre a formagéo continuada:

Ja participou de alguma?

Em quais areas?

Alguma delas envolvia conceitos sobre Ciéncias? E sobre Fisica?
Que curso de formacéo continuada gostaria de fazer?

Quantos anos atuam nas séries iniciais? E quantos anos atuam no
quinto (5°) ano?

Como voceé prepara suas aulas? Quais sao suas referéncias?
Quais recursos didaticos utiliza?

Roteiro do CoRe: Sobre o conceito de Energia

Ideias importantes de ciéncia / conceitos
Energia

O que vocé pretende que os alunos
aprendam sobre essa ideia?

Por que é importante que os alunos
conhecam essa ideia?

O que vocé mais sabe sobre essa ideia?
(que vocé ndo pretende que os alunos
saibam ainda)

Dificuldades/limitacBes conectadas ao
ensino dessa ideia

Conhecimento do que os alunos
pensam quem influéncia o ensino
sobre essa ideia
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Outros fatores que influenciam o
ensino sobre essa ideia

Procedimentos de ensino (e as razdes
particulares para envolvé-los nesta
ideia)

Formas especificas de determinar o
entendimento ou ndo dos alunos em
torno desta ideia (incluem uma gama
de respostas provaveis)

2- ENTREVISTA PROFESSORA 1

Pesquisadora: Apresenta-se como mestranda do programa de pdés
graduacdo em educacdo cientifica e tecnoldgica, com énfase na area das
séries iniciais e da fisica. A gente vai fazer uma entrevista sucinta que ¢é
sobre 0 conhecimento pedagdgico do conteldo, e pra verificar algumas
ideias que a professora tem sobre o conceito de energia, que é uma das
matérias que o livro de vocés traz durante esse ano, do quinto ano das
séries iniciais.

Primeiras perguntas s&o:

Nome:

- Joseane Soares da Silveira

Idade:

- 48 anos

Graduacao:

- eu tenho graduacdo em pedagogia, séries iniciais

A guantos anos é graduada:

- desde 2008

Possui alguma pés graduacao:

- sim eu tenho trés po6s graduagdes, sendo duas especializagdes e um
mestrado

Em qual area sdo as p6s graduacdes?

- a minha primeira p6s graduacdo eu fiz em praticas pedagogicas
interdisciplinares, e a segunda em fundamentos curriculares da educagéo
inclusiva. E a nivel de mestrado a minha pés é em ciéncias da educacao.
Ciéncias da educacao... sobre formacéo continuada, ja participou de
alguma?

- Sim, sim...

Em quais areas?
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- E (pensativa), nada assim formagdo especifica em disciplinas, mais
sobre, €, as teorias pedagdgicas, metodologias, e a maneira que o, que 0
professor deve se comportar, numa sala de aula, mais nesse sentido.
Entendi. Algumas delas, quer dizer, entdo nenhuma delas envolvia
conceitos sobre ciéncias ou sobre...

- Sim, ai foi assim uma formacgdo que ndo foi, assim oferecida, né, é
(pensativa) pra todos, foi uma inscricdo que eu fiz, a qual eu participava,
participei, da elaboracdo da atualizagdo da proposta curricular de Santa
Catarina, em 2014. Ai sim, a gente foi mais afundo, né, na discussdo
sobre, as grandes areas de conhecimento, como a linguagem, é as areas
da linguagem matematica, da linguagem, é (..), das ciéncias da natureza,
é (...) das artes, né?

E tem algum curso de formagdo continuada que gostaria de fazer e
nao fez ainda?

- sim, eu sinto necessidade de ter um conhecimento mais aprofundado
sobre as disciplinas, porque na verdade o pedagogo ministra todas as
disciplinas das séries iniciais, mas ele ndo tem a formacéo pra essas &reas,
né? (respondo entendi) Porque, é, no ensino fundamental 2, pra vocé das
matematica vocé tem que ser formado em matematica, pra vocé dar
biologia vocé tem que ser formado em biologia, pra vocé dar lingua
portuguesa tem que ser formado em lingua portuguesa, € nas séries
iniciais ndo, entdo acho que ai, existe uma lacuna, que precisa ser olhado,
seriamente...

Que deveriam ter mais formacdes em areas especificas, né?

- com certeza, € 0 que eu vejo pra poder resolver, esse, esse (....) poco que
existe né? E (...) Na (....) essa defasagem que existe nas séries iniciais, né,
porque isso prejudica demais a qualidade das aulas, do ensino, né? Do
aprendizado pros, dos alunos.

Ha quantos anos atua nas séries iniciais?

- aaaa, sou formada a 12, eu j4 fazia estagios, 14 anos, 15 por ai...

€ no quinto ano?

- No quinto ano... é porque é assim, minha experiéncia, que eu considero
muito rica, foi cinco anos numa turma multiseriada, entdo eu ministrava,
né, multiseriada é uma turma onde todas as séries iniciais sdo juntas, de
primeiro a quinto ano, entdo eu tive essa experiéncia que é muito rica,
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durante cinco anos. E agora no ensino regular, né, seriado, é o primeiro
ano que eu pego o quinto ano.

E era numa escola particular? (se referindo a turma multiseriada)

- Ndo, era uma escola municipal do municipio de Garopaba.

Como vocé prepara suas aulas? E baseada em quais referéncias,
assim, no livro, na internet, pesquisas?

- eu uso varias fontes de pesquisa, né, eu uso muito a internet, né, youtube,
eu uso muito também, € (...) a sequéncia didatica quando ela é boa né, dos
livros que vem pra escola, né, ndo utilizo ele de forma assim da primeira
pagina a ultima, eu vou selecionando aquilo que ta dentro do meu
objetivo, e (...) assim que eu preparo minhas aulas, também trago
conhecimentos das pessoas pra sala de aula, né, parte de letramento, né,
nao apenas o conhecimento cientifico dos livros.

Quais recursos didaticos utiliza:

Olha ¢ (...) Infelizmente como é uma escola publica eu utilizo mais o
quadro, um Data show quando é (...) quando a gente consegue (falo
quando ¢ possivel) quando é possivel, como (....) Deixa eu ver, deixa eu
enumerar aqui, eu faco saidas de campo, fotos, imagens, televiséo é (....)
radio, né, enfim, eu sou bem, dependendo do objetivo eu trago pra sala,
entendeu, ou tiro eles da sala pra atender o objetivo, bem variado assim...
agora em termos de escola publica ha sempre uma dificuldade porque a
meu ver a gente ja deveria ter um projetor ja na sala, pra evitar de perder
muito tempo copiando coisa no quadro, esse tipo de coisa, que as vezes
tu ndo consegue avangar muito porque tem que ficar limitado aos recursos
Bom entdo isso foram algumas perguntas de cunho pessoal e
profissional, e agora dai a gente vai dar inicio a entrevista em si que
sobre o conceito de energia que é da segunda unidade né, do livro de
ciéncias. Sao algumas....e essa entrevista é com o intuito de acessar
aquele conhecimento pedagogico do conteudo, que a gente “tava”
conversando antes, e que € um conhecimento exclusivo dos
professores, que vai sendo construido ao longo dos anos de trabalho
e vai além da formacéo, e inclui também a convivéncia com seus
alunos. Entdo a primeira pergunta da entrevista é o que vocé
pretende que os alunos aprendam quando vocé ensina energia?

Bom é (...) o meu objetivo nesse conteldo é eles entenderem a questao
gue vai além da matéria né, pra que eles consigam, entrar num campo de
abstracdo, né, que a energia é algo produzido, né, entdo, é nesse sentido
assim, nessa abstracdo, da os exemplos de como é que o (......) funciona
né, a energia.... Mais nesse sentido.

Como é produzido por exemplo.... das transformacoes?
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Das transformacbes de energia, da conservacdo da energia, como se
conserva né, os condutores, que matéria que é condutora, qual matéria
gue ¢é isolante, nesse sentido assim....

Sim, por que vocé acha que é importante que o0s alunos conhecam
sobre energia?

E, porque é, eu sempre parto do principio com eles assim né, quando
comego a explicar energia que nds somos energia, né, nds enquanto seres
humanos nds ja somos uma energia, né, que estamos num corpo material,
né, entdo eu acho que é fundamental que eles ja tenham desde o ensino
fundamental essa ideia né, de energia. Que a energia as vezes ela é, né,
transformada, aprendida pra né, nesse sentido.

E que eles utilizam no dia a dia deles né?

Sim, e a parte da funcionalidade, onde a gente aplica essa energia, né,
tanto na parte biolégica, da alimentacdo que é transformada em energia,
entdo eu ndo me prendo quando eu vou explicar energia dos principios
ali, fisicos, eu entro no biofisico né, biofisico, na parte da biologia, né
Que seria ja uma interdisciplinaridade né?

Exatamente, porque eu trabalho nessa perspectiva, t4? Eu procuro néo
fragmentar o conhecimento, ja ampliar esses conceitos, pra eles chegarem
né, a compreensdo de que as coisas ndo sdo isoladas, né, e que realmente
0 planeta ele esta interligado por essas energias. Entdo é até uma
disciplina bem gostosa, bem interessante né, que prende muito a atencéo
deles.

E o que a professora mais sabe sobre essa ideia, sobre energia, sabe a
mais sobre essa ideia de energia, - Bem limitado -, e acha que os alunos
ainda ndo tem a capacidade de entender?

Olha, eu me acho com o conhecimento ainda bem limitado, tanto que pra
eu dar as aulas eu me preparo antes, eu vou estudar antes assim né, entdo
é (....) nunca parei pra pensar nessa pergunta, né, nunca fiz esse
guestionamento, vocé quer entender o que que eles....

O que a professora sabe, mas que ndo pretende que os alunos
aprendam sobre isso, se tem alguma coisa que acha que eles néo
conseguem, ou nao...

Né&o, ndo, eu procuro assim, porque eu sempre parto do principio que tu
nunca vais ensinar aquilo que tu ndo sabes, entdo eu procuro dar um pouco
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do conhecimento que eu tenho, sobre o assunto né, sobre o que eu
pesquiso, né, entdo nesse sentido.

E quais as dificuldades ou limitagdes que sdo conectadas ao ensino de
energia, que a professora acha que possui para ensinar energia?

A sim, 0s recursos né, os recursos, porque assim, é (...) o laboratério é
longe, até entdo a gente nem sabia que podia usar os laboratorios la de
cima (se referindo aos laboratorios especificos das matérias que estdo na
parte do EF 2 e do EM) né, ha pouco tempo que a gente tem uma
formacéo, um curso de formacdo sobre LEGO, que eu descobri que eu
poderia levar meus alunos 14, né, entdo assim 0, esse ano que eu peguei
um quinto ano eu ja podia ter levado eles no laboratério de fisica e eu
ainda ndo levei, entdo eu que é uma critica pro meu trabalho mesmo, eu
acho que eu falhei, eu ja deveria ter levado eles la, entdo eu acho que é
mais essa questdo do recurso, que quanto mais ricos os recursos mais eles
vao entender, vao aprender, ate por causa desse nivel de abstracdo que é
a disciplina.

E as vezes com alguns recursos a mais a gente conseguiria ....

Sim a gente conseguiria chegar mais né, no aprendizado né, significativo,
gue é essa a nossa intencdo né, que eles aprendam com significado,
porque s6 a leitura de livros e passar no quadro, e eles olharem filmes, e
documentérios, mas sem experimentar, sem o experimento do laboratério,
talvez deixe a desejar, entdo eu acho que eu ainda preciso, ¢ melhorar
muito nas minhas aulas de ciéncias (riso)

E qual é o conhecimento que os alunos é..... Como que o conhecimento
dos alunos influencia no ensino de energia, por exemplo a professora
observa que conhecimentos eles ja trazem de casa, 0 que que eles
pensam sobre energia?

Olha de um modo geral a gente procura valorizar muito o conhecimento
né, dos alunos né, mas é (...) sim a gente percebe, € (....) a dificuldade que
eles tem de trazer para a sala de aula conhecimento deste nivel, sabe assim
€ muito raro tu pegar um e ele trazer exemplos e saber do que a gente ta
falando, isso ndo é sé no conhecimento de ciéncias, mas assim lingua
portuguesa por exemplo, o vocabulario é muito restrito, entdo a gente que,
na leitura de um texto, t4 retomando a todo momento, a entdo vamos ver
0 seguinte o significado disso, o que significa essa palavra, o que significa
essa outra palavra, por que se ndo eles ndao recuperam o significado do
texto porque o vocabulario é muito restrito.

E isso pode influenciar também no conhecimento sobre ciéncias ?
Determinante, é assim é (....) quinto ano né, eu tenho aluno né, na sua
grande maioria que ndo sabe definir o que que é sustentabilidade, sabe,
gue é um conceito que ja devia ta 14 no pré escolar bem sedimentado né,
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pelo menos na préatica né do dia a dia, na separacéo do lixo entdo assim 0,
é essa minha grande dificuldade, esse mundo restrito, de conhecimento,
ta...

Alguns fatores que podem influenciar o ensino de energia?
Especifico de energia néo sei te dizer, mas o0 ensino de modo geral é essa
parceria né que tem que existir entre escola familia né, essa vontade, esse
entusiasmo, esse interesse, pelo estudo, né, pelo gosto de descobrir o
novo, - talvez esse desinteresse seja...- Acho que esse desinteresse seja
de uma série de fatores que o principal é a ndo valorizagdo do estudo da
importancia de colocar isso em primeiro lugar, tanto a nivel de politicas
publicas quando a nivel de familia, porque todo mundo quer ter um filho,
como eles dizem né, letrado, um filho que estuda, mas no dia a dia poucas
coisas sdo investidas neste sentido. Tanto que na pratica a gente Vvé, é
dificil né presentear com livro, normalmente é o videogame, ou o
bonequinho que saiu na midia, mas a coisa que é voltada pra
intelectualidade é bem mais restrito.

Quais sdo os procedimentos de ensino que vocé utiliza na hora de
ensinar energia?

Os recursos? —procedimentos- Sim eu utilizo assim video, atividade do
livro, experiéncias assim, de atrito, de mostrar como é produzido né, tipo
calor, é (....) assim, coisas mais simples né,

E videos sobre as transformacdes ?

Sobre as transformagdes de energia, os tipos de energia, energia
provocada pelo vento né, o conceito de energia edlica, ¢ (....) energia
elétrica, termoelétrica né, de como o calor se transforma em energia,
assim

E depois disso né, a gente sempre avalia os alunos de alguma forma,
entao como é que consegue avaliar os alunos sobre energia?

E eu costumo fazer perguntas orais, tentando contextualizar para eles dar
exemplos, pra ver se eles formaram a linha de raciocinio, é a parte escrita,
dessa avaliacdo escrita, eu ndo valorizo tanto ta, eu procuro desenvolver
textos, pra ver o que que ficou, sobre o assunto, € eu evito um pouco dessa
coisa de pergunta resposta, questionario, entendeu, porque eu acho que
ndo é muito significativo, depois eles vao esquecer, vao decorar, e acabou
ali,
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E alguma coisa assim que faltaria, que sente falta para o ensino de
energia, a professora sente falta de uma formacéo maior, ou de um
apoio maior?

E eu acho que é a questdo da formacdo e dos recursos né, ter mais
formagc&o né, pra melhorar meu conhecimento, até pra estar aprendendo
estratégias né, metodologias diferenciadas, e 0s recursos né, explorar,
mais recursos né, por exemplo laboratdrios, eu acho que seria
fundamental, a gente ja ter o habito de leva-los no laboratorio de fisica.

3—-ENTREVISTA PROFESSORA 2

Pesquisadora: comega se apresentando e falando do que trata a pesquisa
e a entrevista.

Perguntas pessoais e profissionais:

Nome:Neilizete Neide Soares

Graduacao: pedagogia

Graduada desde 2009 — 8 anos

P6s Graduagéo: Supervisdo escolar e educacao especial

Mestrado: Nao

Formacéo continuada: Ja participou de muitas formagdes continuadas,
antes e depois to término da pedagogia, voltadas para a educacéo especial
e para as séries inicias (matemdtica, alfabetizacdo, ciéncias (biomas,
animais).)

Curso de formagao continuada que gostaria de fazer: Muitos né, bem
nestas areas de ciéncias que trouxessem experiéncias e praticas para as
salas de aulas. Experiéncias nesse campo da fisica ficaria bem legal né?
Que trouxessem, por exemplo sequéncias didaticas para se utilizar?
Também, porque assim né, cada profissional busca sua maneira de se
trabalhar, ndo existe, entre aspas, digamos assim uma sistematizacdo de
contetidos, nés mesmos elaboramos o plano anual e depois nés
desenvolvemos, entdo algum profissional que domina mais um campo,
trabalha mais aquele campo que ele domina, entdo por isso que a
formacédo é importante em todas essas areas.

Seria importante essa formacéo continuada anualmente?

Seria importante anualmente, né, e como vocé tem que dominar todos o0s
conhecimentos, tanto em ciéncias como histéria, geografia, matematica e
portugués, a gente acaba se posicionando mais naquelas que a gente acha,
entre aspas indispensaveis, ou aquelas que os alunos tém maior
dificuldade, que ficam la em célculos, em raciocinio I6gico e matematico,
interpretacdo de texto, em produgdes textuais, em gramatica, a gente
acaba ficando muito nessas areas, e transportando elas para as outras,
historia, ciéncias e geografia,
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Trabalha em conjunto, a matematica e as linguagens, com as outras
areas?

Isso, buscando essa integracdo, mas infelizmente, priorizando,
considerando, entre aspas, essenciais nesta faixa etaria as duas disciplinas
(matematica e portugués), para que eles interpretem melhor, e assim
entendam melhor os contetidos cientificos.

H& quantos anos atua nas séries iniciais?

Desde 2009, e primeiro ano atuando no quinto ano, eu ja trabalhei com os
outros anos, gosto bastante do quarto ano, e hoje praticamente 0s
conteldos de quarto ano se transportam para o quinto, gosto do quarto
ano por causa da idade que eles estdo, mas se fosse por conteddo, prefiro
0 do quinto ano.

Como vocé prepara suas aulas?

EU tenho alguns livros que eu considero mais simples né, normalmente
eu pego como esqueleto o Aprender Mais, e Eu gosto mais, e Caderno do
Futuro, que sdo um material bem simplificado e do IDEB, que sdo
colecBes particulares. Entdo busco como esqueleto eles, e depois eu
recheio, com outros materiais.

Entdo é a partir destas trés colecBes que baseia suas aulas?

Que sdo colegdes minhas, e que a maioria dos professores tem preferéncia
por eles.

Quais os recursos didaticos que utiliza?

Eu uso pouca tecnologia porque eu ndo domino muito bem, mas eu uso
muitas ilustragdes, muitas, entre aspas cola, eu elaboro formulas de
rabiscos, para que eles considerem aquilo como uma cola, pra gravar
férmulas, sequéncias, e vou construindo com eles nestas colas né. Gosto
bastante de trabalhar com material concreto, que da muito trabalho se
trabalhar, com trabalhos de grupos e formagéo de grupos, eles acabam
ndo focando naquilo que era essencial e ficam mais na brincadeira, tudo
distrai eles na maior facilidade né. Entdo eu procuro usar, eu uso mais o
quadro, uso ditado para treinar, uso bastante pesquisa, € uso os livros
didaticos da escola também, mas uso pouco, eu considero gque Uso pouco
os livros didaticos,de ciéncias por incrivel que pareca é um dos livros
melhores que tem vindo pra pesquisa, ciéncias, histéria e geografia, sdo
0S que eu mais uso. Dos outros a maioria passo no quadro, porque eu
considero que os livros didaticos ddo muitas voltas, e as criangas se
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perdem nesse processo, eu prefiro ser objetiva, fazer ele entender os
conceitos, para depois abrir.

Perguntas CoRe

O que vocé pretende que os alunos aprendam sobre energia?

Eu procuro desenvolver o interesse maior por aquilo, da um contetdo
simplificado para que eles entendam o conceito, e depois despertem neles
a curiosidade para que eles busquem mais, e dai normalmente se surge
uma duvida nesse meio tempo, eu faco eles me trazerem no outro dia, ndo
porque talvez eu ndo saiba, mas eu acho que se eles pesquisarem, eu acho
que eles vao além, daquilo que eles estdo buscando, dai trazem
informacgfes e entdo um acrescenta com 0 outro, e essa troca acaba
construindo legal, assim.

Por que vocé acha importante que os alunos conhegcam sobre energia?
Primeiro porque é de interesse de todos né, e ele faz parte do nosso
cotidiano né, e muitos destes despertar eles comegcam na escola, eles ndo
vao buscar sozinhos. Eles precisam ser desafiados para saber, até para
saber como funcionam as coisas do dia a dia, e pra preservar, cuidar
daquilo que ja tem, porque quem conhece protege, né, e utiliza com
responsabilidade quando fala em energia, né.

O que vocé mais sabe sobre energia, e acredita que os alunos néo
saibam?

Olha, ndo me considero uma especialista em energia nédo, acho que eu
conhego aquilo que é bem simplificado, o uso de energia comum, do
funcionamento dos eletrodomésticos né, dos eletrdnicos, e acho que
poderia me qualificar um pouco mais nesse campo né, como eu disse pra
ti, ndo é um campo que eu domino muito bem, mas aquilo que eu passo
eu procuro passar de uma forma simplificada, pra que eles acrescentem
interesse sobre aquilo né. E o que que eu sei, que eles talvez ndo saibam?
De funcionamento mesmo, as vezes até a propria historia de energia, 0
gasto, a questdo de economia de luz, que eu fico mais voltada na questéo
de energia elétrica né, do consumo do cotidiano deles mesmo, de quanto
gasta com o chuveiro, do quanto gasta com passar um ferro, um ferro
ligado durante muito tempo, quantas vezes eles deixam o celular ligando
sem necessidade, e 0s perigos que isso traz as vezes pra eles, que a energia
ao mesmo tempo que é um beneficio, muitas vezes também traz alguns
riscos né, inclusive de crianga jogando e celular carregando, as vezes eu
trago pra eles, de uma maneira bem fora do contexto as vezes assim, mas
quando eu recebo alguma coisa eu compartilho com eles né, com a
tecnologia né, as vezes eu mostro alguns videos no celular.
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E esse funcionamento dos eletrodomésticos, vocé gostaria de passar
pra eles?

Sim, sim porque ele faz parte né, como eu disse, quem conhece cuida. E
a gente aprende a fazer fazendo, entdo as vezes a mae diz ndo gasta luz, a
luz t& muito cara, mas, por exemplo eu ja trabalhei com eles sobre as
hidrelétricas né, dos varios tipos de energia que tem, isso até eu trabalhei,
a energia limpa, a edlica né, porque que a tarifa era vermelha, porque nos
estdvamos pagando uma tarifa maior, qual energia era a mais barata, ai
falei do horario de verdo, porque que esse consumo reduz né, uma hora,
as vezes por dia, a reducdo que da né, na conta de luz, ndo apenas para o
meu coNsSUMO, Mas para que Se preserve para que outros possam ter no
futuro né, e essa questdo de energia mineral, a producdo da queima de
combustiveis, de carvdo, isso tudo eu ja trabalhei com eles, agora com a
guestdo dos rios, as questdes das cachoeiras que poderia gerar energia,
entdo isso trabalhamos mais com a producdo de energia, até isso ndo
entrava no contetido, mas eu entrei como um saiba a mais, e dai falei que
existem outros tipos de producdo de energias, entdo com a producgdo de
energia a gente trabalhou, e eu nem tinha me ligado que isso era energia,
viu?

E dai trabalhou isso de que forma, trazendo conteddos....

llustracdes, trouxe algumas ilustracdes daqueles campos, como é que
chama? Aquelas “Plantagdes edlicas”, as “quedas” de energia, a de Itaipu,
naquele reservatdrio de agua, 0 quanto de agua precisa para ser gerada
energia. E depois a gente falou da energia da tarifa vermelha, que é aquela
energia que sai mais cara, a queima de combustiveis ai né, que é uma
energia que acaba sendo mais cara e mais prejudicial ao meio ambiente,
e que acaba usando uma demanda maior de recursos naturais né.
Dificuldades/limitacdes conectadas ao ensino de energia?

Uma das limitacGes é o proprio curriculo do 5° ano que apresenta muitos
contelidos a serem trabalhados, contemplados, ao longo do ano letivo, e
assim o tempo se torna limitado. Encontro dificuldade também quando ha
conceitos ndo trabalhados nos 4° anos, e assim ndo tem a base de
conhecimento prévio que eles deveriam ter para depois se desenvolver o
ensino e os conteildos no 5° ano. Com isso surgem muitas curiosidades,
duvidas e até mesmo desvio de conceito central, né, o que ird necessitar
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mais tempo para a gente trabalhar, mais discussfes para que os alunos
entendam os contetdos e tal.

Conhecimento do que os alunos pensam que influéncia o ensino sobre
Energia?

Sim, porque é necessario que haja o interesse dos alunos sobre o tema, ou
melhor, pelo conhecimento em si, entdo, acho que este estimulo se inicia
pelo senso comum que é o que eles utilizam no cotidiano mesmo, né, para
assim a gente melhore o aprendizado dos conhecimentos cientificos.
Quais outros fatores que podem influenciar no ensino sobre Energia?
Acredito que o conhecimento prévio influencia no ensino, tanto o
conhecimento o meu conhecimento, quanto professora, como o
conhecimento dos alunos. Também ird influenciar o uso dos materiais
diversos nas aulas, como algumas experiéncias que podem ser realizadas,
sobre energia edlica mesmo mostrar maquetes, e utilizar isso como base
do ensino de energia, acredito que fique mais palpavel para eles né. Penso
gue devemos atribuir uma importancia para o ensino de energia, pois nos
anos iniciais quase ndo se € trabalhada, eu mesma trabalhei e nem
lembrava né, s que depois quando eles chegam nas séries finais nao terdo
a base adequada para 0 ensino, isso que me preocupa quando monto
minhas aulas, entendeu?

Quais sdo os procedimentos e métodos de ensino que a professora
utiliza para o ensino de energia?

Posso dizer que sou bem acessivel a novos métodos e procedimentos,
porém normalmente utilizo o que disponho na escola, ndo apenas para o
ensino de energia, mas também para os demais contetidos que sdo
trabalhados, como por exemplo, utilizo o xerox, ilustra¢des, o quadro para
passar conteldos, o livro didatico que nos fornece um aporte, pesquisas
gue os alunos podem realizar, e explicagfes orais mesmo né? O que eu
gosto é de valorizar o conhecimento que o aluno possui e busco estimular
e desenvolver o seu interesse e curiosidade para que eles vdo além. Entdo
faco isso pedindo que eles realizem pesquisas que irdo acrescentar e
ajudar em suas aprendizagens sobre 0s conceitos, inclusive sobre energia.
E bom de desafiad-los, e fazendo com que essa pesquisa traga
“recompensas”, com acréscimo de nota mesmo, né, e normalmente um ou
outro se destaca mesmo, sabe? Enfim utilizo de varios procedimentos,
gue vao ajuda-los na construcdo de seus aprendizados.

Como a professora avalia o entendimento ou n&o dos alunos sobre o
conceito de energia?

Avalio em todas as questBes que comentei antes, todas as pesquisas e
trabalhos que eles fazem gosto de avaliar para que eles déem mais
importancia para o que estdo estudando. Mas percebo que o desinteresse
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pela aprendizagem sobre os conceitos, de uma forma bem geral, viu, é
bastante significativa, normalmente quando requer mais concentragao,
elaboracdo, e esforco, ou ainda um tempo para os estudos e construcdo do
conhecimento, os alunos ndo gostam muito, parece que ha uma resisténcia
sabe? Sinto falta dos estudos para além da sala de aula, vejo que eles ndo
possuem o habito, de um estudo diério, e isso influencia diretamente no
entendimento deles sobre os conceitos e ainda mais sobre energia né, que
demanda maior tempo e estudos.



