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Resumo

Em uma atividade experimental investigativa, diversas interagdes podem ocorrer na relagdo professor-alunos.
Assim, neste artigo, apresentamos uma pesquisa realizada com um grupo de alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental, participantes de um Clube de Ciéncias, no qual buscamos investigar os principios de autonomia
moral identificados entre os alunos durante a realizagdo de uma Sequéncia de Ensino Investigativo. Tendo o
Ensino de Ciéncias por Investigagdo como abordagem didatica para constru¢do do conhecimento cientifico,
aplicamos uma Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI) composta por sete etapas propostas, na qual os
alunos interagem para resolver um problema sobre a capilaridade nas plantas. Classificamos esta
investigacao dentro de uma abordagem qualitativa e para andlise foram criadas categorias que possibilitaram
delimitar as vérias a¢fes e atitudes observadas. Os resultados apontam que as atividades investigativas
realizadas no Clube possibilitam maior interagcdo e cooperacdo, além de favorecer a construgcdo do
conhecimento cientifico, viabiliza a formag&o da autonomia moral. Concluimos que o Ensino de Ciéncias por
Investigagdo apresenta-se como uma abordagem didatica que promove o desenvolvimento da autonomia
moral de estudantes diante de atividades realizadas em grupo pautadas em ac¢des cooperativas fomentadas
pela postura mediadora do professor.

Palavras-Chave: Interag8es; Ensino Investigativo; Autonomia Moral; Clube de Ciéncias.

Abstract

In an investigative experimental activity, several interactions may occur in the teacher-students relationship.
Thus, in this article, we present a survey conducted with a group of students of the 6th grade of Elementary
School, Science Club's members, in which we seek to investigate the principles of moral autonomy identified
among students during the execution of an Investigative Teaching Sequence. Considering Science Teaching
by Research as a didactic approach to construction of scientific knowledge, we apply an Investigative Teaching
Sequence (ITS) composed of seven proposed steps in which the students interact to solve a problem about
plant capillarity. We classify this research within a qualitative approach and for analysis were created
categories that enable delimiting the various actions and attitudes observed. The results indicate that the
investigative activities carried out at the Club further greater interaction and cooperation, in addition to favoring
the construction of scientific knowledge, support the formation of moral autonomy. We conclude that the
Science Teaching by Research presents itself as a didactic approach that support the development of students’
moral autonomy in the face of the group activities based on cooperative actions bring up by the mediator
position of the teacher.
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INTRODUCAO

A literatura aponta que as interacdes fazem parte do processo de construgdo do ser como sujeito
social e sdo fundamentais, tanto para o desenvolvimento cognitivo, quanto para formagdo moral dos
individuos. Nesse viés, temos a importante contribuicdo de Kohlberg (1992) e Piaget (1994) dentre outros
autores, que trazem tais discussdes e que apresentam suas teorias norteadoras para estudos que relacionam
0 desenvolvimento cognitivo e moral.

As interacdes podem fomentar atitudes que favoregcam o “viver junto” sendo este um dos pilares da
educacéo, segundo Delors (2010). Em seu relatério para a Organizagéo das Nac¢des Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que discute a Educacédo para o Século XXI; o autor enfatiza que diante dos
multiplos desafios suscitados pelo futuro, a educagédo surge como um trunfo indispensavel para que a
humanidade tenha a possibilidade de progredir na consolidag&o dos ideais de paz, liberdade e justica social.

Temos ainda a importante contribuicdo de Vygotsky (2001) o qual enfatiza que as interagdes tém
papel fundamental no desenvolvimento da mente. Para o autor, a partir da interacédo entre diferentes sujeitos
se estabelecem processos de aprendizagem e, por consequéncia, o aprimoramento de suas estruturas
mentais. Ele destaca, que neste processo, o ser humano necessita estabelecer uma rede de contatos com
outros seres humanos para incrementar e construir novos conceitos.

Ao vincular a formacéo de sujeitos a um contexto historico e cultural, Vygotsky (2001) defende que a
educacéo vai muito além do desenvolvimento das potencialidades individuais. A constituicao do sujeito a partir
das interacdes realizadas num contexto cultural, ndo acontece de forma isenta deste. A passagem das
relacdes interpessoais para as intrapessoais vai constituindo o ser humano com novas capacidades que, por
sua vez, estard interferindo nesse contexto, contribuindo para a sua modificagéo.

Nesse sentido, utilizamos as potencialidades do Ensino de Ciéncias para favorecer a conexao entre
este e a Educacdo Moral, isso nos estimula a algumas reflexdes se nos referirmos a uma abordagem de
ensino que incite a interacao, troca de ideias, levantamento de hipoteses, teste de evidéncias, reportando-
nos ao Ensino de Ciéncias por meio de atividades investigativas (Carvalho et al., 2009). Nos processos
interativos que ocorrem durante uma atividade investigativa, por exemplo, varias ideias e opinides sédo postas
a prova podendo gerar conflitos que s6 poderdo ser desfeitos mediante o respeito ao proximo e suas
suposicdes (Sedano & Carvalho, 2017).

Nesse contexto, o Ensino de Ciéncias por Investigacdo € uma abordagem que vem se apresentando
como uma proposta que envolve atividades centradas no aluno, dando destaque para o papel mediador do
professor, e ndo mais o de transmissor de respostas e informacfes (Malheiro, 2016). Desse modo, tal
abordagem de ensino vem possibilitando o desenvolvimento do aluno e de sua autonomia na tomada de
decisdo dentro de seu grupo, bem como sua capacidade de avaliar e de resolver problemas favorecendo,
assim, a formagédo da autonomia moral (Piaget, 2003).

Para Piaget (1994), o desenvolvimento da moral abrange trés fases: anomia, heteronomia e
autonomia. Segundo o autor, autonomia moral é a capacidade de decidir por si préprio quais as atitudes sdo
mais pertinentes dentro do contexto no qual o individuo esté inserido. Podemos entender como a capacidade
de tomada de decisao dentro de seu grupo, de se colocar no lugar do outro e de respeito a pontos de vista
diferentes sem que haja coacéo. Segundo Vinha e Togneta (2009), a autonomia moral é vista como resultado
de uma interac&o cooperativa entre 0s membros de uma sociedade.

Kohlberg (1992), em sequéncia aos trabalhos de Piaget e com um grau de maior profundidade nos
seus estudos sobre moralidade, considera trés niveis hierarquicos de desenvolvimento moral: pré-
convencional, convencional e pés-convencional, cada qual com dois estagios. Kohlberg (1992) defende que
h& maior facilidade de desenvolvimento moral quando a intervencdo educativa envolve a exposicao ao
proximo estagio mais alto daquele que o aluno se encontra, criando-se um grau de conflito ou de discrepancia
gue se constituira em uma experiéncia efetiva para a mudanca.

Assim, assumindo a atividade experimental investigativa como metodologia no Ensino de Ciéncias
por Investigagdo, planejamos e aplicamos uma Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI) de acordo com a
proposta por Carvalho et al. (2009). Consideramos que essa proposta engloba todas as caracteristicas
fundamentais para a constru¢do de conhecimentos cientificos e formacdo da autonomia moral dos alunos,
uma vez que apresenta subsidios metodologicos para favorecer o trabalho em grupo, a interagdo social e a
busca coletiva por respostas por meio da cooperac¢éo e colaboracéo.
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Nesse viés, a questdo central deste artigo é: Quais principios de autonomia moral sédo identificados
em alunos participantes do Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam Diniz durante aplicacdo de uma Sequéncia
de Ensino Investigativa? Para responder tal questionamento, propomos como objetivo analisar as interacfes
sociais identificando os principios de autonomia moral presentes na constru¢do do conhecimento cientifico
durante o desenvolvimento de uma atividade investigativa realizada no Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam
Diniz, da Universidade Federal do Para (Campus Castanhal). Considerando os Clubes de Ciéncias como
ambiente rico que possibilita interagfes sociais por meio da busca coletiva por respostas, entendemos que
estes também se tornam ambientes propicios para a formagao da autonomia moral dos alunos envolvidos.

Embora seja um tema complexo, optamos por tratar sobre os principios de autonomia moral segundo
a Gtica de Piaget (1994) e Kohlberg (1992) por acreditar que estes estejam presentes em atividades nas quais
h& maior interacdo entre os envolvidos, como no caso do Ensino de Ciéncias por Investigacdo; sendo tais
principios fundamentais tanto para o desenvolvimento cognitivo quanto moral dos alunos, ja que estes sao
baseados na cooperacéo, colaboracdo e descentracdo e ainda, no trabalho de mediacdo do professor.
Trouxemos ainda, discussdes filoséficas que nos ajudaram a refletir sobre os limites e as possibilidades do
desenvolvimento moral de sujeitos por meio de a¢cBes educativas.

Acreditamos que por meio das intera¢des os alunos desenvolvam principios de ética e respeito, pois,
durante as atividades investigativas varias ideias séo postas em pratica e cabe aos alunos decidirem acerca
das hipéteses e sobre como testa-las. Além disso, no momento da sistematizacéo coletiva os integrantes do
grupo socializam as ideias entre si e com o professor, argumentando, refletindo e promovendo o pensamento
divergente e sistematizando-o. Nesse processo, consideramos fundamental o papel do professor como
mediador que conduzira os alunos na formacdo de sua autonomia moral e construcdo do conhecimento
cientifico, e encontramos suporte tedrico que nos apoiam em tal pensamento.

FUNDAMENTACAO TEORICA
InteracBes sociais: a cooperacédo e colaboracdo na formac&o da autonomia moral

As interacbes fazem parte do processo de constru¢do do conhecimento e sdo fundamentais tanto
para o desenvolvimento cognitivo, quanto para a forma¢do moral dos individuos (kohlberg, 1992; Piaget,
1994). Em tais processos interativos que ocorrem durante uma atividade investigativa, por exemplo, varias
ideias e opinides sdo postas a prova podendo gerar conflitos que s6 poderao se desfazer mediante o respeito
ao préximo e as suas suposicdes. Vygotsky (2001) enfatiza que as interacdes tém papel fundamental no
desenvolvimento da mente. A partir da interacdo entre diferentes sujeitos se estabelecem processos de
aprendizagem e, por consequéncia, o aprimoramento de suas estruturas mentais. Neste processo, 0 ser
humano necessita estabelecer uma rede de contatos com outros seres humanos para desenvolver-se
construir novos conceitos.

Em uma pesquisa sobre habilidades sociais de alunos no Ensino Fundamental, Pizato, Marturano e
Fontaine (2014) concluem que as intera¢des que ocorrem em ambiente escolar favorecem as relagfes entre
os pares. O estudo demonstra que o trabalho em grupo oportuniza a troca e a exposicao de ideias e de
hip6teses permitindo com que o processo de aprendizagem se torne mais motivador. Acredita-se que, por
meio das intera¢8es entre os alunos, seja possivel criar um contexto social mais préximo da realidade.

Ao relacionar as interacdes que ocorrem no Ensino de Ciéncias por Investigacdo com a formagéo da
autonomia moral, ndo podemos deixar de destacar e caracterizar a cooperacéo e colaboracdo que ocorrem,
visto que estas séo principios da formagéo da autonomia moral. Quando ha interagdo entre as pessoas de
forma colaborativa ou cooperativa por meio de uma atividade auténtica, elas trazem os seus esquemas de
pensamento e as suas perspectivas para a acao realizada. Cada pessoa envolvida na pratica consegue ver
o problema a partir de um aspecto diferente e estdo aptas a negociar e a gerar significados e solu¢des por
meio de um entendimento compartilhado, o que acaba favorecendo a autonomia moral dos alunos envolvidos
na atividade (Sedano & Carvalho, 2017).

Entendemos que ambos 0s processos, tanto cooperativo quanto colaborativo, estdo presentes nas
interacBes sociais existentes no trabalho em grupo realizado nesta pesquisa. Assim, apresentamos algumas
particularidades de tais processos destacando a sua importancia para constru¢cdo do conhecimento e da
autonomia moral. No nosso levantamento bibliografico percebemos que existe uma discussao quanto ao
significado das palavras cooperacéo e colaboragéo, assim como caracteristicas distintas e particularidades.
Ha pesquisadores que acreditam que o termo cooperacdo seja mais abrangente com distingdes hierarquicas
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de ajuda mltua, ao passo que na colaboracado existe um objetivo comum entre as pessoas que trabalham em
conjunto sem uma hierarquia definida. Frequentemente, utilizam-se os termos cooperacdo e colaboragao
como sinénimos. Porém, cada um deles, ao longo dos anos, desenvolveu distingdes préprias e diferentes
praticas em sala de aula (Torres, Alcantara, & Irala, 2004).

Alguns autores (Oxford,1997; Torres, Alcantara, & Irala, 2004; Santos & Alves, 2006; Vilches & Gil,
2011; Camara & Andrade, 2014) trazem esclarecimentos a respeito das distingdes entre a cooperacéo e
colaboracdo na aprendizagem. Muitos destes caracterizam a aprendizagem cooperativa como uma
aprendizagem mais estruturada, com técnicas de sala de aula mais prescritivas e com regras mais definidas
de como deve se processar a interacdo entre os alunos, se comparada com a aprendizagem colaborativa.
Assim, faremos algumas reflexdes sobre as divergéncias e caracteristicas da cooperacao e colaboracdo
levando em consideracdo o que alguns autores defendem e nosso entendimento quando situado nas
perspectivas e objetivos inerentes a nossa pesquisa.

Sobre a cooperacdo em processo educativo, Oxford (1997) define como aprendizagem cooperativa
uma atividade em grupo organizada de tal maneira que ela seja dependente da troca de informacfes
socialmente estruturada entre os sujeitos, e na qual cada aprendiz seja responsavel por sua aprendizagem e
motivado a contribuir com a aprendizagem dos outros. Santos e Alves (2006) nos apresentam uma definigéo
muito pertinente da aprendizagem cooperativa. Os autores trazem destaque para as estruturas gerais que
caracterizam esse tipo de interacéo, podendo ser apliciveis a qualquer situacgéo.

A implementacao da aprendizagem cooperativa € baseada na criacdo, andlise e aplicacao sistematica
de estruturas, ou formas de organizacdo da interacdo social em sala de aula. Prop8e que tais disposicfes
sigam uma série de etapas com normas bem definidas para cada uma delas. Essas estruturas garantem um
conjunto de procedimentos que promovem a interatividade entre grupos de alunos, permitindo, assim, que
eles alcancem mais facilmente seu objetivo comum relativo ao contelddo proposto (Camara & Andrade, 2014).
Nesse mesmo sentido, Torres, Alcantara e Irala (2004) pontuam que a cooperacdo se destaca como um
conjunto de técnicas e processos que grupos de individuos aplicam para a concretizagdo de um objetivo final
ou a realizagdo de uma tarefa especifica. E um processo mais direcionado e controlado pelo professor, que
possui papel fundamental de mediador na realizagéo do trabalho.

Neste caso, o professor oferece as condi¢cdes para que os alunos alcancem os objetivos, e sera o
condutor no processo de aprendizagem. Assim, na cooperacado a orientagdo e a supervisdo docente sobre
todo o trabalho s@o fundamentais. Porém, o professor precisa evitar intervir diretamente no trabalho dos
grupos ou utilizar de coacdo com seus alunos. A liberdade de pensamento e de a¢c&o dos alunos durante o
trabalho contribui para desenvolvimento da argumentacdo no momento da apresentacdo dos resultados, pois
€ importante que os aprendizes expressem seu pensamento e suas conclusdes, independentemente da
opinido do professor (Ribeiro & Ramos, 2013).

Em consonancia, essa liberdade e autenticidade dos aprendizes no trabalho em grupo se destaca
como caracteristica da colaboracdo. Pois, segundo Torres, Alcantara e Irala (2004), a colaboracdo € uma
filosofia de interacdo, um estilo de vida pessoal, uma maneira de lidar com as pessoas que respeita e
evidencia as habilidades e contribui¢des individuais de cada sujeito dentro do grupo ao qual pertence. No que
se refere a aprendizagem colaborativa, os autores enfatizam que esta € uma filosofia de ensino, e ndo uma
técnica de sala de aula. Eles ressaltam a existéncia do compartilhamento de ideias e a aceitagdo de
responsabilidades entre os membros de um grupo. Assim, a aprendizagem colaborativa estd baseada na
construgdo de consenso por meio da cooperagdo entre os membros do grupo, contrapondo-se a ideia de
competicdo, na qual alguns individuos sdo melhores que os outros.

Oxford (1997), enfatiza que o processo de colaboracdo pode ser mais complexo e reconhece que no
dominio do ensino e da aprendizagem o trabalho colaborativo entre discentes e/ou docentes se concretiza
muito frequentemente por um trabalho de equipe em que a cooperacéo se faca presente. A autora interpreta
o trabalho de equipe como a concretizacdo do trabalho colaborativo. Estabelece uma subordinagdo da
colaboracédo a cooperacdo ao observar que o trabalho colaborativo depende da cooperacdo entre os membros
de uma equipe. Assim, 0s pressupostos tedricos apontam para interdependéncia entre cooperacdo e
colaboracéo.

Portanto, entendemos que a diferenca entre a cooperagéo e a colaboragcéo pode ser traduzida pela
forma da organizacdo de determinada tarefa pelo grupo. Para Torres, Alcantara e lIrala (2004), na
colaboracéo, todos trabalham em conjunto, sem distingdes hierarquicas, em um esfor¢o coordenado, a fim de
alcancarem o objetivo ao qual se propuseram. Ja na cooperacdo, a estrutura hierarquica prevalece e cada
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um dos membros da equipe é responsavel por uma parte da tarefa. No que diz respeito a divisdo de tarefas,
na cooperacao existe uma divisdo mais clara dos trabalhos a serem realizadas pelos participantes, pois cada
um se responsabiliza por uma parte da resolu¢c&o do problema. J& na colaboragcdo hd um engajamento mutuo
dos participantes em um esfor¢o coordenado para a resolucdo do problema em conjunto (Vilches & Gil, 2011).

Nesse contexto, o trabalho em grupo precisa ser pautado em pressupostos que deem sustentacao a
convivéncia. Ndo podemos deixar de refletir sobre uma construcdo coletiva que ndo seja apoiada em
pressupostos de ética, respeito e cidadania. Ao defender o trabalho em grupo, baseado em principios de boas
relagBes, ndo temos como deixar de lado os conflitos, pois estes irdo surgir como um processo hatural do
grupo (Céria-Sabini & Oliveira, 2002; Santos, Prestes, & Freitas, 2014).

No cotidiano do ambiente escolar, pequenos conflitos interpessoais apontam a importancia e a
necessidade da existéncia de regras que visem a garantia do convivio social. Nessas ocorréncias diarias,
dependendo da forma como o professor lida com a situacdo e de sua concepcao de disciplina e educacéo;
os conflitos, naturais em qualquer relacéo, sdo vistos como uma oportunidade para trabalhar valores e regras
(Spindola & Mousinho, 2010).

A escola como espaco significativo de interacdo social oferece ao aluno a oportunidade de conviver
com o outro de maneira coletiva. O aluno, diante dessa coletividade, lida com ideias, opiniées e ac¢des que
divergem das suas e em muitos momentos tera que tomar decisdes e atitudes apoiado em suas convicgdes
e as do grupo ao qual pertence e, dessa forma, vai se tornando moralmente autbnomo por meio da
cooperacao e da colaboragdo com seus pares e com o professor (Sedano & Carvalho, 2017).

A construcdo da autonomia moral, por meio das regras de convivéncia em sala de aula, é necessaria
para o aluno alcancar a autonomia intelectual, pois uma n&o existe sem a outra (Piaget, 1994). Logo,
concordamos com Pritchard (2014) quando enfatiza que para qualquer constituicdo de valores morais, existe
uma relacéo direta entre a possibilidade de um sujeito possuir virtudes intelectuais bem estabelecidas e a sua
capacidade de desenvolver de forma responsavel atitudes morais no meio em que vive. Neste sentido,
levando em conta que as virtudes morais exigem que o0 sujeito seja responsavel frente ao seu grupo, podemos
considerar que as virtudes intelectuais sdo necessarias para uma sélida formacédo de virtudes morais, numa
relacdo de necessidade entre os sujeitos.

Encontramos ainda em Pritchard (2014) importante contribuicdo para o entendimento da relacéo entre
desenvolvimento moral e intelectual. O autor afirma que uma forma de tornar mais relevante a atencéo para
as virtudes intelectuais necessarias a educacéo € avaliar, sob um ponto de vista epistemoldgico, o que
estamos tentando alcangar quando educamos as criancas. Ele destaca que a performance cognitiva € um
conceito central para a epistemologia das virtudes, envolvendo um sucesso coghitivo que ocorre por conta de
uma virtude do sujeito.

Diante das contribui¢cdes filoséficas sobre o desenvolvimento moral e sobre a Educagdo Moral
podemos concordar com Vinha e Togneta (2009) quando consideram que o desenvolvimento moral esta
relacionado a qualidade das relagdes que se apresentam nos ambientes sociais nos quais a crianga interage
e, obviamente, essas relagdes ndo ocorrem apenas na familia. Alias, € preciso que a crianga possa ter
experiéncias de vida social para aprender a viver em grupo e a escola € um local muito apropriado para essa
vivéncia. Assim, passamos a fazer discussdes sobre a Educacdo Moral iniciando com as reflexdes filoséficas
para adentrar em sua relagdo com o Ensino de Ciéncias.

Educacdo Moral: pensar e agir em aulas de ciéncias

A educagédo tem apresentado um papel de socializacdo do conhecimento, da cultura e dos valores
em todas as sociedades e em todos os tempos. O comportamento humano e o posicionamento de cada
individuo frente aos valores e aos principios, em um determinado momento de sua vida, ndo tém um carater
definitivo e isso exige uma nova postura de professores e alunos, e da sociedade de um modo geral, frente
as transformacdes (Delors, 2010). Isso traz reflexo direto para espacos de aprendizagem que enriquecem
discussodes sobre seu papel como formador de sujeitos autbnomos e criticos.

Sabe-se que h& muito tempo a conduta e o comportamento dos individuos sdo assuntos que sempre
fascinam o ser humano, principalmente quando ele passou a se perceber como ser pensante, inserido em
um contexto social. Contudo, ndo intencionamos aprofundar neste momento nosso olhar para as questdes
psicologicas e filoséficas do desenvolvimento da personalidade, porém, ao falar de um Ensino de Ciéncias
que promova o desenvolvimento da autonomia moral, isso nos remete as discussdes sobre a questdo dos
valores morais, visto que se trata de discussfes que vem sendo tracadas desde a idade antiga.
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Aristételes (384 a 322 a.C) (2007) ja refletia a respeito do comportamento humano, dentre os quais
aqueles que se referiam a ética e moral. Em sua obra classica “Etica a Nicdmaco”, Aristteles traz algumas
reflexdes que nos ajudam a repensar nosso entendimento sobre valores ou virtudes, como ele denominava
em sua obra. Apesar de reconhecer gue 0s homens ja possuem caracteristicas de justica e de bondade
formados desde a sua infancia, ele cré que a virtude possa e deva ser ensinada aos jovens para que cresgam
no caminho da verdade.

Para Aristoteles (2007), a virtude moral é adquirida como resultado do habito. Assim, evidencia-se
também que nenhuma das virtudes morais surge naturalmente. Antes, os sujeitos sdo adaptados por natureza
a recebé-las e vao se aperfeicoando pelo habito, adquirindo-as pelo exercicio, “pelos atos que praticamos em
nossas relagdes com os homens nos tornamos justos ou injustos” (Aristételes, 2007, p. 29).

Em um sentido ético, a virtude é uma qualidade positiva do individuo que faz com que este se
comporte de forma a fazer o bem para si e para os outros. Na filosofia moderna, a palavra “virfude” passou a
designar a forca da alma ou do carater. Neste sentido moral, designa uma disposigdo moral para o bem, para
a coragem, justica e lealdade (Japiassu & Marcondes, 1996). A ética, segundo Aristoteles, serve como
conducéo do ser humano a felicidade, no sentido mais amplo da palavra. E é em toda interagcéo, na dinamica
do convivio social, que se possibilita transparecer os valores éticos e morais humanos, assim como o
desenvolvimento destes, e nesse viés é que nos referimos as relagdes estabelecidas na construgdo do
conhecimento.

Sobre a valorizacdo das virtudes no processo educativo, contamos com importantes contribuices
filosoficas de Zagzebski (1996), Sosa (2013) e Pritchard (2014) e seus estudos sobre Epistemologia das
Virtudes, nas quais tem se buscado estratégias importantes que modificam significativamente a maneira de
pensar a construcdo do conhecimento. Uma breve abordagem sobre seus fundamentos tem muito a contribuir
com o entendimento sobre a relagéo entre as virtudes e o conhecimento. Zagzebsi (1996) defende que néo
h& uma distingdo, em natureza, entre as virtudes morais e intelectuais e que as virtudes intelectuais sdo um
subgrupo das virtudes morais. Para a autora, a distingao aristotélica entre virtudes morais e intelectuais deve
ser superada, estabelecendo uma nocéo de subconjunto entre elas.

Seguindo tais pressupostos, dialogamos com Sosa (2013) que enfatiza que o conhecimento deve ser
entendido como algo produzido pelas virtudes intelectuais de uma pessoa. Com isso, o conhecimento deveria
deixar de ser analisado em termos de representacdo e de crenca verdadeira, justificada, e passar a ser
interpretada como uma forma de performance bem-sucedida. Performance essa que significa algum tipo de
acdo que visa a um fim — e no caso da atividade epistémica, esse fim ndo poderia ser outro sendo a verdade.
Ha conhecimento se a performance pessoal é apta, isto €, quando se constitui como produto das virtudes
pessoais.

Assim, podemos dizer que a virtude intelectual, constitui um caminho promissor para esclarecer a
prépria expressao, visto que envolvem as qualidades pessoais estaveis do aluno, mais do que 0 sucesso
cognitivo obtido apenas no espaco educacional formal. Enquanto qualidades pessoais do aluno que passa
pelo processo educacional, outras virtudes intelectuais parecem ser tdo relevantes quanto o entendimento
para uma “educacgéo para a vida”. 1sso, nos faz entender que para qualquer que seja a formacéo de valores
morais, ocorrerd uma relacéo entre a possibilidade de o sujeito possuir virtudes intelectuais bem estabelecidas
e a sua capacidade de participar responsavelmente do campo moral do qual faca parte (Pritchard, 2014).

Diante das discussdes filosdéficas tracadas, nos deportamos a Educacdo Moral, que para Muller e
Alencar (2012) se caracteriza como um processo pelo qual os valores deixam de ser leis impostas por agentes
externos e convertem-se em diretrizes internas, legitimadas pela propria pessoa. Para Kohlberg (1992) e
Piaget (1994), tal educacdo tem como objetivo a formacédo de sujeitos autbnomos e, como tal, acontece
sempre de forma inter-relacionadas, tanto de fora para dentro, no sentido de uma preexisténcia de valores no
meio sociocultural, quanto de dentro para fora, no sentido de uma participagao critica, responséavel, autbnoma
e criativa de cada sujeito.

Morin (2007) enfatiza que a Educacdo Moral pode ocorrer nos espagos em que existe incentivo ao
dialogo, promogdo de projetos comuns, possibilidade para desenvolver a autonomia, cuidado com a
humanidade em nés e no outro e valorizagédo de algumas virtudes. Isso significa que ela pode acontecer em
diversos espagos sociais: na familia, na igreja, na escola, nos circulos de amizade, entre outros.

Porém, Puig (2007) alerta-nos dizendo que a educa¢do em valores ndo € algo que se alcance
simplesmente porque se acredita ou se deseja; € preciso encontrar meios para realizar, de fato, o que se
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imagina. Diante disso, Muller e Alencar (2012) ddo atencdo aos procedimentos de Educacdo Moral
desenvolvidos por Piaget (2003), e consideram cinco possibilidades: (1) as relagdes interpessoais, (2) 0s
métodos orais, (3) as acdes cooperativas/colaborativas, (4) a explicitacdo de valores e a (5) relacdo entre os
valores abordados e as situagfes praticas.

Nas relacdes interpessoais, destaca-se que a postura dos professores — de coagéo ou de cooperacao
— é um ponto fundamental para o desenvolvimento moral dos alunos, especialmente, quando se trata de
relagBes baseadas no respeito mutuo (Piaget, 1994), que levem em consideracao os limites como dimenséo
educacional (La Taille, 2006). Assim, as relagBes interpessoais se referem as interacdes de professores e
alunos que favorecem a aprendizagem por meio de relacbes cooperativas, sendo caracterizado por um
conjunto de acdes e procedimentos que criam clima favoravel para integracdo pessoal na construgcédo do
conhecimento.

No que diz respeito aos métodos orais, estes podem ser baseados em meras oratorias acerca do
tema, como os verbalismos morais ou podem ser norteados pela reciprocidade, pela descentragcéo e pelo
respeito muatuo, a partir do didlogo e da discussao sobre dilemas morais (Kohlberg, 1992; Piaget, 1994).
Destacamos, ainda, a relevancia do didlogo: um significativo instrumento que leva a compreensao mutua e
favorece a construcdo de personalidades morais, pois estimula a interacdo, a argumentagdo e o interesse
pela escuta sobre as consideracdes realizadas pelos demais (Puig, 2007; Morin, 2007; Delors, 2010). Neste
sentido, os métodos orais precisam ir além da oratéria do que é certo ou errado, e sim ser instrumento de
didlogo para que os argumentos sejam construidos e expostos por todos, fomentando assim o respeito as
diversidades de pensamento.

Sobre as ag¢bes cooperativas/colaborativas, cabe ressaltar a sua importadncia ha promoc¢do do
desenvolvimento moral. Para Piaget (1994), a relagcao das criangas entre si € essencial, pois € a base sobre
a qual a moral autbnoma é construida. A cooperacao possibilita que varias pessoas busquem alcangar uma
finalidade comum, na qual a contribuicao individual, ou seja, a colaboragdo, é necessaria para se chegar ao
resultado (Piaget, 1994; Morin, 2007; Puig, 2007; Delors, 2010). No entendimento de Piaget (1994),
cooperacdo é um meétodo construido na reciprocidade entre os individuos, que ocorre pela descentragao
intelectual, havendo a construgcao ndo apenas de normas morais, mas também racionais, tendo a razao como
produto coletivo. Para o autor a coopera¢éo esté vinculada & interacdo colaborativa, a qual requer a formagao
de vinculos e a reciprocidade afetiva entre os sujeitos durante o processo de aprendizagem. As acdes
cooperativas sdo, portanto, fundamentais para que se alcance a autonomia moral estando estas pautadas
em relacBes de troca e construcdo coletiva na qual “os individuos estdo em contato e se consideram como
iguais e se respeitam reciprocamente” (Piaget, 2003, p. 5).

A explicitacdo de valores aponta a necessidade e a importancia de tornar evidentes os valores
transmitidos e que orientam as a¢des no contexto escolar, para que todas as pessoas possam conhecer essa
informacéo e com ela nortear as intervengfes e compreender 0 que estd sendo proposto e executado (La
Taille, 2006; Morin, 2007; Puig, 2007). Isso se refere a necessidade de uma proposta pedagdgica que
favoreca as relagdes com o outro, com a pratica constante, em ambiente escolar, do respeito as diversidades,
mas de forma efetiva em que valores sejam ressaltados de forma pratica por meio de acfes que provoquem
reflexdo a respeito das atitudes diante do outro.

A relacdo entre os valores abordados e as situagdes praticas requer que os procedimentos de
Educagdo Moral promovam algum tipo de interagdo entre o que esta sendo discutido e a vivéncia cotidiana
para que deixem de ser meros construtos tedricos e passem a ser questdes praticas da vida diaria (Kohlberg,
1992; Piaget, 1994; La Taille, 2006; Puig, 2007). Isso se refere aos “métodos ativos” de Educacéo Moral, que
propdem matérias a serem ensinadas aos alunos sem a imposi¢éo externa. A “escola ativa” da qual Piaget
(2003) fala é aquela onde as criancas possam fazer experiéncias morais por meio de discussdes e sobre
temas polémicos, por exemplo, para que os alunos possam alcancar niveis mais altos de desenvolvimento
moral.

Os procedimentos de Educac¢do Moral mostrados por Piaget (2003) e evidenciados por diversos
autores, apontam para a articulagdo entre metodologias de ensino e a formacdo da autonomia moral de
estudantes. Isso nos remete ao Ensino de Ciéncias que seja pautado por atividades que envolvam a
cooperacao e o levantamento de hipéteses, fomentadas por problemas de diferentes tipos.

Dentre os componentes curriculares, hd algumas particularidades no Ensino de Ciéncias em relacédo
a Educacéo Moral que poderiam ser utilizadas em prol do estudante, mas que ainda permanecem ausentes
das aulas. Lemke (2006) € um dos autores que criticam essa falta ao afirmar que o Ensino de Ciéncias, na
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maioria das vezes, ndo realca a criatividade dos alunos, as preocupac¢fes morais, o desenvolvimento histérico
e o impacto social. Um dos caminhos apontados pelo autor refere-se a necessidade de ensinar Ciéncias em
uma relagdo mais proxima com 0s aspectos morais.

A respeito disso, Razera e Nardi (2010) apontam para a necessidade de uma Educacdo Moral
implementada em todas as salas de aula, seja de forma explicita ou implicita, intencional ou involuntéria, a
envolver direta ou indiretamente a todos, especialmente, os alunos. E uma Educacdo Moral que pode ter
vieses diversos, assim como 0s seus objetivos (sejam intencionais ou nao) cujas consequéncias, certamente,
se fazem sentir no processo formativo.

E no espaco da sala de aula, onde as interagdes professor-alunos se intensificam, que os alunos
poderdo assimilar os fundamentos basicos relacionados a tudo aquilo que pode permear uma relacdo
harmoniosa entre as pessoas, como 0 respeito, a solidariedade, a tolerancia, o amor, além dos direitos e
deveres inerentes a cada um. Com esses fundamentos incorporados ao seu dia a dia, todos os alunos
poderdo reproduzir essas acdes na sociedade em que vivem. Os professores, por sua vez, terdo papel
fundamental para a concretizagédo dessa formagéo cidada (Spindola & Mousinho, 2010).

Vygotsky (2007) também valoriza o papel do professor na constru¢cdo do conhecimento cientifico
dentro de uma proposta sociointeracionista. Ele defende que o desenvolvimento consiste em um processo de
aprendizagem dos usos das ferramentas intelectuais pelas intera¢gdes sociais com outros mais experientes
no uso de tais recursos. O autor apresenta o professor como elaborador de questées que orientam os alunos
na constru¢do do conhecimento, como detentor de estratégias e de saberes que potencializam o processo de
aprendizagem dos alunos (Carvalho, 2016).

Em uma perspectiva de favorecimento do desenvolvimento moral, espera-se do professor um esforgo
consciente e decidido que permita aos alunos autonomia em tomar decisdes a luz de todas as evidéncias
abordadas. E preciso ensinar ciéncias propiciando o desenvolvimento moral, trabalhando as intengdes, 0s
contextos de valores e as ideologias que se fizeram presentes na histéria e que ainda se fazem em todas as
situacdes interpessoais e de contelido, incluindo o contexto da sala de aula (Razera, 2011).

O papel do professor para favorecer as interagdes na construgdo do conhecimento cientifico

Como podemos ver até aqui, a interacao professor-aluno em um ensino que tem por objetivo levar o
aluno a construir o seu conhecimento € muito mais complexa do que no ensino tradicional. Espera-se de um
professor construtivista muito mais do que saber expor a matéria e ter bom relacionamento com os alunos. E
necessario que suas aulas sejam criativas e que nelas haja espaco para que surjam as situacdes de
aprendizagem necessarias para o0s alunos construirem os seus conhecimentos (Carvalho et al., 2009).

Na prética construtivista, os alunos sao levados a engajar-se na constru¢gao de conhecimentos por
meio da integracdo da nova informacgéo ao seu esquema mental, fazendo associacdes e conexdes de uma
maneira significativa. Educadores construtivistas reconhecem a ineficiéncia de uma postura centralizadora,
na qual o professor é o detentor e o “dono” do conhecimento, repassando-o para os alunos. Este deve sim
ser um agente que provoca o desequilibrio cognitivo dos alunos, envolvendo-os em todo o desenvolvimento
cognitivo e colocando-os no centro do processo de aprendizagem (Torres & Irala, 2014).

Sabemos que, na sala de aula, ndo trabalhamos com os alunos de forma individual e por mais que o
professor busque desenvolver a autonomia do seu aluno na construgéo do conhecimento, este ocorre também
de forma social e por meio de interacdes entre todos os sujeitos envolvidos no processo educativo. Vygotsky
(2007) enfatiza que as mais elevadas fungbes mentais do individuo surgem de processos sociais. Essa
discusséo trazida por Vygotsky (2007), bem como por Piaget (1994), modificou as intera¢ges professor-aluno
em sala de aula (Carvalho, 2016).

Assim, para que os alunos possam desenvolver a sua autonomia é preciso que o professor tenha
regras claras e precisas em sala de aula, e estas ndo devem ser impostas, mas explicadas e discutidas com
os alunos. Se cada regra tiver uma razdo légica para existir, os alunos irdo entendé-la e ajudar a respeita-la
(Carvalho et al., 2009). Ao organizar suas atividades, o professor precisa partir do principio de que os fatos e
0s conceitos sdo apenas um dos contelidos a serem ensinados em sala de aula. Paralelamente, de maneira
inter-relacionada, é necessario desenvolver outros tipos de conteldo, tais como: os procedimentos (muito
importantes no Ensino de Ciéncias) e as atitudes, os valores e as normas, sem as quais 0sS primeiros
(procedimentos e atitudes) ndo seriam aprendidos (Carvalho et al., 2009).
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Em aulas de ciéncias, atingir tais objetivos necessita do planejamento e da implementacédo de um
ensino capaz de fazer os alunos compreenderem os conhecimentos cientificos & sua volta, os adventos
tecnolégicos e saber tomar decisdes sobre questbes ligadas as consequéncias que as ciéncias e as
tecnologias implicam para a sua vida, para a sociedade e para 0 meio ambiente (Sasseron & Carvalho, 2011).
No ensino construtivista, existem alguns aspectos relacionados ao papel do professor em sala de aula
bastante diferentes ou até mesmo opostos aos do ensino tradicional. Essa diferenga corresponde a uma
ampliacdo da interpretagdo do que sejam os conteldos escolares. Por isso, é importante discutirmos alguns
pontos que dizem respeito ao modo como o professor cria um ambiente propicio ao desenvolvimento cognitivo
e afetivo de seus alunos (Carvalho et al., 2009).

Carvalho et al. (2009, p. 28) ressaltam que a medida em que se amplia 0 conceito de contetddo
escolar, o papel do professor se torna mais fundamental ainda. Os autores consideram que “o professor é a
figura-chave no desenvolvimento de nossas atividades” e, por isso, devemos discutir alguns pontos
relacionados a sua atitude em sala de aula, que se difere do professor que trabalha de forma tradicional como:
a autonomia do aluno, a cooperacao entre os alunos, o papel do erro na constru¢cdo do conhecimento, a
avaliacdo, a interacéo professor-aluno. Tais pontos indicam para um ensino e aprendizagem voltados para o
desenvolvimento, tanto de conteddos procedimentais, quanto comportamentais, como a formacdo da
autonomia moral.

Nesse sentido, nos reportamos aos estudos de Sasseron (2016), os quais trazem destaque para 0s
propésitos e acbes pedagdgicas do professor que podem favorecer as interacdes nas aulas de Ciéncias. Os
propositos pedagdégicos referem-se ao desenvolvimento de acdes de sala de aula que contribuem para o
desenvolvimento da mesma no espaco e no tempo de uma aula (Sasseron, 2016). Dessa forma, elegemos
0s propdsitos e as acbes apresentados pela autora como essenciais também para o sucesso de atividades
investigativas que promovam a argumentacgao/interacdo na busca coletiva por respostas.

Quadro 1: Propositos e A¢des da Professora para promover as interacdes (extraido de Sasseron,
2016, p. 6).

Propoésitos
pedagodgicos Acdes pedagébgicas
do professor

Planejamento = Defini¢céo dos objetivos, organizacao de materiais necessarios
a atividade e preparacédo do cronograma.

Organizagdo @ Divisdo de grupos e/ou tarefas, organizacdo do espaco,

para a distribuicdo de materiais, limite de tempo.
atividade
ACS Proposicdo clara das atividades e das acbes a serem
¢cOes ) ~ :
L realizadas no grupo, atencao ao trabalho coletivo dos alunos,
disciplinares

acOes disciplinares perante conflitos.

Estimulo a participacdo, descentracao (ver a situagcao de um
Motivagédo ponto de vista diferente do préoprio), cooperacdo e
colaboracéo, aceitacéo e acolhida de ideias.

Formas adequadas dos professores para intervir na acao
Mediacéo entre 0s sujeitos participantes da interacdo com objetivo de
estabelecer ou redefinir a situacdo ou a tarefa proposta.

Destacamos que, 0s propdsitos e as acBes pedagdgicas desenvolvidas por Sasseron (2016) para
promover a argumentacdo ndo incluem a Mediacdo como proposta, porém, de acordo com as leituras
realizadas e o referencial construido, incluimos este propdsito para dar maior subsidio aos objetivos deste
trabalho. Tais propésitos e acdes séo corriqueiros na pratica docente.

z z

O Planejamento é o propésito que antecede a aula e é essencial para o bom desempenho do
professor e para o sucesso dos alunos. Nesse momento, 0s objetivos precisam ser tragcados, pois pautara
todo o trabalho futuro. Os materiais precisam ser organizados e testados. Isso implica diretamente em outro
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proposito, na Organizagcdo do professor que ao iniciar a atividade, precisa deixar claro aos alunos como ela
deve ocorrer, explicando a metodologia e agrupar os alunos para o trabalho coletivo. Esses pontos
importantes para o desenvolvimento de qualquer atividade (Sasseron, 2016).

Ainda contamos com as Ac¢des disciplinares, estas por sua vez estéo ligadas as intervenc¢des durante
a execugdo das atividades, mas pautam-se em relagdes interpessoais. Sao fundamentais para promover a
cooperacdo e a colaboracdo. Pedir a atencdo de todos para uma determinada discusséo, informar qual
atividade sera feita orientar comportamentos inadequados de alunos fazem parte das acdes disciplinares da
aula (Sasseron, 2016).

A Motivagdo e Mediacdo sdo propositos pedagogicos essenciais para o desenvolvimento de
atividades investigativas. A motivacéo se refere ao estimulo para o trabalho que envolva o grupo, pode ser
diferente para cada aluno e o professor deve estar ciente disso. O professor atuard como mediador, buscando
envolver todo o grupo na busca pela solu¢do de um problema proposto (Sasseron,2016). A motivacao precisa
ocorrer desde o inicio da atividade, pois por meio desta agdo as outras fluirdo com eficacia. A motivagéo faz
parte da disposicéo do aluno em aprender, sendo este uma das condi¢des para que ocorra uma aprendizagem
significativa para o aluno (Zompero & Labura, 2016)

A Mediacgéo ocorre durante o todo desenvolvimento da atividade. Através desta o professor ajuda os
alunos na solucéo de conflitos, na aceitacao das ideias do outro, na testagem das hipoteses levantadas, na
manipulacdo dos materiais. Por meio da media¢ao, o professor coopera com os seus alunos de forma indireta
fazendo perguntas, porém sem dar a resposta, mas, sim, levando os alunos a encontra-las por meio de
questionamentos, suposi¢cdes e ressignificacdo de ideias (Carvalho et al., 2009). Segundo Sasseron (2015,
p. 64), quando a mediagcdo promove “condi¢gbes para que o0s estudantes trabalhem ativa e conjuntamente na
resolugdo de um problema, novas perguntas vdo se construindo e se transformando em novas avaliagbes”.
Isso fomenta a argumentacéo, destacando o importante papel do professor durante toda agédo pedagogica.

Se o estudante protagonizar as acfes, o professor deve assumir um papel mediador por meio do
trabalho colaborativo assumido coletivamente em sala de aula, de modo que todos tenham incumbéncias no
processo de apropriacdo dos saberes (Sa et al., 2007). Assim, o professor tem um papel muito importante
nas atividades em grupo: durante todo o tempo, deve estar atento ao que acontece em cada grupo para
auxilia-lo quando necessario, para discutir regras de convivéncia, para elogiar. E uma funcdo quase ndo
percebida pelos alunos, mas nem por isso menos importante para o desenvolvimento intelectual e afetivo da
classe (Carvalho et al., 2009).

Logo, o trabalho em grupo e a busca coletiva por respostas em aulas de ciéncias que envolvam
atividades investigativas, além de contribuir com a construgdo e com o fortalecimento das relagbes nos
aspectos social e afetivo, proporciona também a troca entre os pares. Pratica comum é defendida em
pesquisas sendo propria da cultura cientifica e que deve ser incentivada (Sedano & Carvalho, 2017).

O Ensino de Ciéncias por Investigacéo e a Sequéncia de Ensino Investigativa

Nas ultimas décadas, a evolucdo da sociedade, influenciada pelo desenvolvimento tecnoldgico e
cientifico, tem exigido mudancas na educagéo, tanto no que se refere ao nivel das suas finalidades, como do
papel social desempenhado pela prépria escola. Em uma sociedade em constante transformagéo, na qual as
novas tecnologias e 0 acesso permanente a informacéo fazem parte da vida dos alunos, j4 nédo faz sentido
um Ensino de Ciéncias centrado em tarefas rotineiras baseadas na memorizacdo e em um modelo de
avaliacdo focada na certificacdo das aprendizagens (Baptista, 2010).

Arce, Silva e Varotto (2011) ressaltam que o auténtico Ensino de Ciéncias tem seu inicio quando
desperta a curiosidade e a fascinagcéo das criangcas em busca da investigacéo e da descoberta de fenémenos
naturais e do que o mundo tecnoldgico lhes oferece. Bizzo (2009, p.15-16) elucida que o Ensino de Ciéncias
compde uma das vias que possibilitam a compreensdo e o entendimento do mundo, contribuindo para a
formacéo cidada. O autor enfatiza que o ponto crucial da acéo docente “[...] é reconhecer a real possibilidade
de entender o conhecimento cientifico e a sua importancia na formagéo dos nossos alunos uma vez que ele
pode contribuir efetivamente para a ampliagao de sua capacidade”.

De acordo com o contexto desta pesquisa, caberia também como ferramenta Util de andlise o
framework analitico de Scott e Mortimer (2003) para analisar as interacdes e producdes de significados em
salas de aula de Ciéncias, pois analisam a forma como os professores podem agir para guiar as interacdes
que resultam na construcao de significados em sala de aula de aula de ciéncias focalizando a ideia de Bakhtin
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(1986) de que os padrdes de discurso que prevalecem nas salas de aula de ciéncias sdo muito distintos e,
como tal, constituem um género de discurso estavel.

Para Scott e Mortimer (2003), quando um professor interage com os estudantes em sala de aula as
intervencdes podem ser caracterizadas em termos de dois extremos. O discurso pode ser dialégico ou de
autoridade. No primeiro extremo, o professor considera o ponto de vista, os conhecimentos prévios, dos
estudantes. Nesse momento, mais de uma “voz” é ouvida e considerada, acontece uma interacdo entre as
diferentes ideias presentes na sala de aula. No segundo extremo, o professor vai considerar na sua fala e na
do estudante apenas o ponto de vista do discurso cientifico que esta sendo construido no plano social de sala
de aula. Este segundo tipo de interacao constitui uma abordagem comunicativa de autoridade, na qual apenas
uma “voz” é ouvida, o discurso da ciéncia, e ndo ha inter-animacéo de ideias (Scott & Mortimer, 2003).

Seguindo tais pressupostos, encontramos no Ensino de Ciéncias por Investigacdo ferramentas que
ajudam a refletir sobre uma nova forma de aprender e ensinar ciéncias, pois esta constitui uma abordagem
que fomenta o questionamento, o planejamento, a recolha de evidéncias, as explicagbes com bases nas
evidéncias e a comunicacdo. Além disso, utiliza processos da investigacdo cientifica e conhecimentos
cientificos, podendo ajudar os alunos a aprender a fazer ciéncia e sobre ciéncia (Zompero & Labura, 2011).

A abordagem didatico-investigativa do que trata o Ensino por Investigacdo esta centrada no
estudante, objetivando a sua aprendizagem. Nessa abordagem, recorre-se a enigmas ou situagdes-problema,
de modo que estes propiciem o desenvolvimento das habilidades cognitivas dos alunos nas distintas esferas
do conhecimento (Rocha, 2015). De acordo com Viecheneski e Carletto (2012), o conhecimento cientifico
articulado ao Ensino de Ciéncias por Investigagdo oportuniza a construcdo de relacGes, orientacdo a
cidadania, a formagdo de cidaddos ativos, consumidores e usuarios responsaveis. Assim, 0 ensino
investigativo, aquele no qual os sujeitos partem de questionamentos para solucionar problemas de sua
realidade, de seu cotidiano e realizam investigagfes para isso, proporciona a formacédo cidada tornando-os
conscientes das consequéncias de seus atos para sociedade.

Para Zompero e Laburl (2011), o ensino por investigacao pressupde a apresentacdo de um problema
ao aluno, que devera ser resolvido. O contato com o problema propicia ao aluno ativar seus conhecimentos
prévios. A resoluc&o do problema proposto, diferentemente das praticas de ensino tradicionais, possibilita aos
alunos recriar, estabelecer relagdes e mobilizar seus conhecimentos para procurar resolvé-lo. Conforme
argumenta Pozo (1998), a solucdo de problemas comeca com a ativagdo dos conhecimentos prévios dos
alunos. De acordo com Costa e Moreira (2001), a estrutura cognitiva desempenha um papel preponderante
frente a resolucéo de problemas, pois a busca de solugcao para qualquer problema envolve uma readaptacao
da experiéncia prévia do aluno com as demandas da nova situagdo probleméatica a ser enfrentada. Sendo
assim, na medida em que resolve o problema, o aluno desenvolve um tipo especial de aprendizagem
significativa (Novak, 1981).

Durante o desenvolvimento da atividade investigativa, os alunos quando engajados no processo,
mantém-se intelectualmente ativos. Para a resolu¢do do problema, os estudantes precisam ter contato com
vérias fontes de informacdes, como por exemplo, as pesquisas bibliograficas. Assim, poderdo ser
evidenciados alguns tipos de aprendizagem significativa, como a subordinada, na qual a nova informacéo
adquire significados em uma interacdo com 0s subsuncores. Isso podera levar a diferenciacéo progressiva
na qual os conceitos ja existentes reorganizam-se e adquirem novos significados (Zompero & Labur(, 2011).

Na resolugéo de problemas ao qual se propde 0 ensino investigativo, o professor precisa possibilitar
a colaboracédo dos alunos entre si, comportamento que indica uma aprendizagem atitudinal, assim como as
discuss6es, buscando ideias que servirdo de hipoteses e, sempre que possivel, testa-las. E preciso observar
agueles alunos quem nao interagem durante a atividade e ndo se desenvolvem, nem em termos de atitude,
nem em termos de processo (Rocha, 2015). Ao atentar para o ndo empenho do aluno o professor colabora
de forma que estimule 0 engajamento e participacdo de todos para solu¢do do problema proposto.

Dentro desta perspectiva, Carvalho et al. (2009) propdem a Sequéncia de Ensino Investigativa (SEI)
voltada para atividades experimentais investigativas direcionadas para o Ensino Fundamental. Esta
sequéncia objetiva proporcionar aos alunos condicfes de acionar 0s seus conhecimentos prévios para
iniciarem 0s novos e se caracterizam como um conjunto de atividades em que os alunos tém participagao
ativa na constru¢édo do conhecimento cientifico.

De um ponto de vista sociocultural, reconhecemos a existéncia de uma multiplicidade de
representacdes no repertério dos estudantes, o que pode ser evidenciado de modo incisivo nos dados de
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pesquisa aqui apresentados. Segundo essa perspectiva, o Ensino de Ciéncias deve promover a tomada de
consciéncia por parte dos alunos, dos elementos que compdem seu préprio perfil conceitual, com a avaliacéo
de suas limitacGes e poder explicativo, principalmente nos contextos em que utiliza os conhecimentos
adquiridos na vida social.

Assim, nesta proposta, os alunos tém possibilidade de levantar e testar suas hipoteses,
proporcionando momentos para que essas ideias sejam discutidas com todo o grupo envolvido na atividade
sob a orientacdo do professor, passando, assim, do conhecimento espontéaneo ao cientifico (Carvalho et al.,
2009). A emisséao de hipétese pelos alunos também permite que eles exponham seus conhecimentos prévios.
Pozo (1998) salienta que a formulacdo de hipéteses permite que os alunos tomem consciéncia de suas
préprias ideias. Nesse caso, é importante que o professor conheca as concep¢des de seus alunos para
conduzir as atividades de ensino.

Nesse contexto, Carvalho (2016, p. 9) nos apresenta a SEI, esclarecendo que estas sdo:

“Sequéncias de atividades abrangendo um tépico do programa escolar em que cada
uma das atividades é planejada, sob o ponto de vista do material e das interacfes
didaticas, visando proporcionar aos alunos: condicdes de trazer seus
conhecimentos prévios para iniciarem 0s novos, terem ideias proprias e poder
discuti-las com seus colegas e com o professor passando do conhecimento
espontaneo ao cientifico e tendo condicBes de entenderem conhecimentos ja
estruturados por geragées anteriores”.

Desse modo, Carvalho et al., (2009) apresenta-nos uma metodologia construtivista de ensino, que
deve conter sete etapas. Estas irdo organizar e guiar a atividade experimental investigativa, evidenciando o
papel do educador e do aluno ao longo das acdes desenvolvidas. As etapas sdo: 1- Apresentacédo do
problema pelo professor; 2- Agindo sobre os objetos para ver como eles reagem; 3- Agindo sobre os objetos
para obter o efeito desejado; 4- Tomando consciéncia de como foi produzido o efeito desejado; 5- Dando
explicacBes causais; 6- Escrevendo e desenhando; 7- Relacionando a atividade com o cotidiano.

Todas as etapas possuem ac¢des bem definidas que guiam o trabalho do professor para promover um
ensino com maior interagdo entre os alunos, propiciando o desenvolvimento do conhecimento cientifico,
conforme demonstra a figura a seguir:

l- 1 ) O professor apresenta o problema que pode ser em forma de pergunta direta.

O professor entrega os materials para os alunos e observa os mesmos;
2 Verifica se todos entenderam o problema;

Deixa os alunos livres para manipularem os materiais.

O professor observa os alunos e pede gque lhe mostre como estdo fazendo para
resolver o problema;

O professor ndo pode dar a resposta, os alunos precisam descobrir sozinhos.

G) DI professor lanca perguntas para instigar e propiciar a participacao dos
alunos;

O professor favorece a passagem da acdo manipulativa para a intelectual.

O professor retoma as ideias da atividade por meio de perguntas;
5 "Como vocés fizeram?”.

Etapas de SEI

6 O professor pede para os alunos gue exponham o que foi feito por meio da escrita
e do desenho;

7 )) professar relaciona o conhecimento cientifico produzido com o cotidiano dos alunos.

Figura 1 - Etapas da Sequéncia de Ensino Investigativa (Adaptado de Carvalho et al., 2009, p. 39-
44).

Na primeira etapa na qual o professor propde o problema, algumas ac¢des sao importantes como a
formacd@o dos grupos e entrega dos materiais, que pode acontecer antes ou depois da proposi¢cdo do
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problema. E importante que o problema seja apresentado por meio de uma pergunta. Sasseron e Carvalho
(2011) aconselham que a pergunta seja clara e objetiva para um melhor entendimento dos alunos. Machado
e Sasseron (2012, p. 37) consideram “a pergunta como o estimulo inicial as interagbes discursivas” que
ocorreram durante a resolucdo do problema. No aspecto discursivo de “criar o problema” o professor envolve
os alunos, levanta os conhecimentos prévios e explicita o problema cuja solucdo néo é trivial a eles.

A problematizagdo pode partir de uma questéo ou situacao problema, e esse sera 0 momento em que
as criangas vao expor os conhecimentos que tém a este respeito. A crianca pequena muitas vezes nao
explicita diretamente o que sabe sobre o assunto, mas costuma contar experiéncias vivenciadas por ela ou
por outras pessoas. E importante lembrar que, embora a problematizacéo seja uma etapa inicial do trabalho,
nao se restringe a esse momento, pois durante as demais etapas do desenvolvimento das atividades novas
questdes podem surgir, promovendo novos interesses e questionamentos, gerando novas exploracdes
(Schiel, Orlandi, & Ruffino, 2010).

Desta forma, o cuidado que o professor deve ter de ndo dar respostas prontas aos questionamentos
dos alunos (como normalmente acontece durante as aulas, nas quais o professor formula perguntas e, depois
de alguns segundos, ele mesmo d& a resposta tirando a possibilidade de reflexdo e pontos de vista dos
alunos), mas reformular a pergunta, ou seja, responder com outra pergunta (Rocha & Malheiro, 2018).

As etapas 2 e 3 se intercalam, apesar de possuirem a¢Bes bem definidas. Nestas, os alunos
manuseiam 0s materiais tentando descobrir suas func¢des para solucionar o problema. Sdo levados a testar
suas hipoteses e a confrontar suas ideias na busca por respostas. E nessa fase que o professor precisa tomar
consciéncia da importancia do erro na construgdo de novos conhecimentos. E dificil o aluno acertar desde a
primeira tentativa, € preciso tempo para ele pensar, refazer a pergunta, deixa-lo errar, refletir sobre o erro e
depois tentar um acerto. Ele precisa interagir com os objetos, com as pessoas, com o professor para que,
assim, encontre a solugéo para o problema (Carvalho et al., 2009).

Nestas etapas podem emergir concepcbes prévias dos estudantes relacionadas ao problema
formulado e que devem ser analisadas e discutidas de forma coletiva. Cabe ao professor incentivar a
reformulacdo de possiveis ideias que se tornem obstaculos ao planejamento da SEI e, consequentemente, a
resolucdo do problema (Silva, Machado, & Tunes, 2010). Na medida do possivel, nestas etapas os estudantes
deverdo mostrar dominio da argumentacéo cientifica sobre os conhecimentos envolvidos na experimentacao.
Ao longo da investigacdo, Sasseron (2016) destaca que ao permitir e promover situacfes em que ocorrem
interacdes discursivas, o professor cria condicdes para desenvolver junto aos alunos os propositos
pedagoégicos e epistemoldgicos.

As etapas 4 e 5 ocorrem apds a solucao do problema pelos alunos, e nestas duas fases eles precisam
passar da acdo manipulativa para intelectual (Carvalho et al., 2009). Na etapa 4 é o momento de discutir. O
ideal € um grande grupo em que todos possam colocar as opiniées. O papel do professor € muito importante,
pois ele precisa proporcionar espaco e tempo para a sistematizacao coletiva do conhecimento produzido. Ao
escutar os colegas e o professor, 0 aluno, além de relembrar o que fez, também colabora para a construcédo
do conhecimento que esta sendo sistematizado (Carvalho et al., 2009).

Na etapa 5, a pergunta caracteristica do professor é “Por qué?” Quando o professor faz esse
guestionamento, nem sempre obtém, de imediato, uma explica¢do. Muitas vezes, 0 aluno comeca a descrever
0 que fez. O professor deve ouvi-lo pacientemente e, em seguida, refazer a pergunta para que ele possa
avancar em seu conhecimento. Esse € 0 momento em que os alunos buscardo uma justificativa para o
fendmeno ou mesmo dando uma explicacdo causal. Esse esclarecimento pode ser uma palavra ou um
conceito que esclareca o fendmeno estudado. E nessa fase que existe a possibilidade de ampliacdo do
vocabulario cientifico dos alunos e dos conceitos cientificos. E o inicio do aprender a falar sobre Ciéncias
(Carvalho et al., 2009).

A etapa 6 € o momento de expressar por meio da escrita e de desenhos, o que foi realizado como
forma de aprofundar os conceitos aprendidos. Para isso, o professor pede para o0s alunos que escrevam ou
facam um desenho sobre a experiéncia. Zompero e Laburl (2016) enfatizam que, no ensino de conceitos
cientificos, o uso de imagens, aliado aos textos verbais sdo fundamentais para o Ensino de Ciéncias
promoverem uma aprendizagem significativa. Dessa forma, os alunos constroem uma imagem mental a partir
de detalhes da imagem ou do texto e ndo uma copia exata do que foi realizado.

A escrita e os desenhos sdo partes integrante da construcao e comunicac¢ao dos conceitos cientificos,
e tém sido cada vez mais valorizados na apresentacéo de resolucdo de problemas (Rocha & Malheiro, 2018).
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Malheiro (2016, p. 120) constata que varias producdes escritas e na forma de desenhos que séo construidas
pelos estudantes, “normalmente s&o muito ricas” e podem ser utilizadas na pratica pedagdgica de professores
de outras disciplinas, proporcionando momentos para interacdo de professores e alunos em uma auténtica
acao interdisciplinar.

Rocha e Malheiro (2018) enfatizam ainda, que ocorrem momentos semelhantes nas crian¢as no que
diz respeito as técnicas utilizadas por elas em suas atividades gréficas, no entanto, ndo se pode deixar de
esquecer que cada uma possui a sua singularidade e particularidade decorrentes do meio em que estdo
inseridas. Além disso, ndo se espera que todos os estudantes consigam construir escrita e desenhos
completos nas etapas da SEI, muitas vezes descrevem o que mais chamou atencao no experimento.

A SEl finaliza com a etapa 7, na qual é realizada a aproximagao com cotidiano do aluno por meio de
diversas acBes que podem ser planejadas pelo professor. Os professores podem usar diversos tipos de
estratégias e materiais didaticos tais como: pequenos videos, imagens, desenhos, textos de contextualizagao,
apresentacbes em slides, jogos, simulacdes, entre outros. O ideal é que essas atividades constituam
aplicacbes interessantes do conhecimento que estda sendo desenvolvido e que sejam pensadas como
momentos investigativos que levem todos a discutir e a expor suas ideias (Almeida, 2017).

O professor pode aproveitar as atividades para tratar de situacGes familiares para os alunos,
estimulando-os a pensar sobre o seu mundo fisico e a relacionar as ideias desenvolvidas em sala de aula
com o seu cotidiano. O professor deve estimula-los a dar o maior nUmero possivel de exemplos, valorizando
a diversidade das experiéncias que cada um traz para a sala de aula (Carvalho et al., 2009).

No que refere a pratica docente, Bizzo (2009, p. 152) afirma que o ‘professor e os alunos podem
explorar suas ideias nas aulas de ciéncias, desenvolvendo seus conceitos, suas atitudes e sua maneira de
agir”. Por isso, é necessario que o docente proporcione momentos de autorreflexao, por meio de praticas que
oportunize o educando testar e refletir suas explicacdes, limites e possibilidades. Essa nova maneira de
ensinar e aprender Ciéncias, desperta a curiosidade e o interesse dos alunos na busca de mais
conhecimentos.

Diante de tais abordagens é que nos referimos ao Ensino de Ciéncias por Investigacao.
Concordamos com Sedano e Carvalho (2017) quando defendem que esta pode ser uma estratégia
metodoldgica facilitadora para a formacéao da autonomia moral em aulas de ciéncias, por propiciar aos alunos
oportunidade de interagir, discutir, argumentar, agir e participar ativamente dos processos de constru¢do do
conhecimento cientifico.

Sendo assim, adotamos a atividade experimental investigativa como ferramenta metodologica por
entendermos que ela favorece as intera¢cdes em ambientes de aprendizagem; possibilitando a cooperacéo e
a colaboracdo durante a busca coletiva por respostas, que sdo os principios da autonomia moral (Piaget,
1994), contribuindo, dessa forma, para a andlise das relactes entre os sujeitos envolvidos ha atividade.

Assim, consideramos fundamental discutir as interagfes que ocorrem durante a construgdo do
conhecimento cientifico nas atividades realizadas no Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam Diniz, por
perceber neste ambiente aspectos defendidos por Kohlberg (1992) e Piaget (2003) que embasam
pressupostos sobre a importancia de se criar ambientes de aprendizagem que favore¢cam a formacédo da
autonomia moral durante as aulas.

O Clube de Ciéncias como espaco de interacdo e desenvolvimento moral

Em um espaco de aprendizagem € preciso que se proporcionem experiéncias didaticas em que o
conhecimento possa ser construido e os saberes prévios dos estudantes sejam respeitados. Para isso, acfes
construtivistas e interdisciplinares podem ser implementadas, fazendo uso de metodologias ativas de
aprendizagem, como a experimentacao investigativa e a problematizacdo (Carvalho et al., 2009; Carvalho,
2016).

Desde o inicio de suas acdes, o Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam Diniz tem sido um ambiente
propicio para o desenvolvimento de experiéncias diferenciadas de ensino, com vistas a melhoria da Educacao
Cientifica (Malheiro, 2016; Almeida, 2017; Nery, 2018; Rocha & Malheiro, 2018; Monteiro, 2019; Oliveira,
2019; Rocha, 2019; Santos, 2019). Uma pesquisa sobre as experiéncias vivenciadas nesse ambiente de
ensino pode trazer a tona principios de ensino construtivistas, ideias, fundamentos teéricos, epistemolégicos
e praticos que poderiam inspirar acdes em prol da melhoria do Ensino de Ciéncias nos diversos espagos em
que se desenvolve.
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Portanto, os Clubes de Ciéncias oferecem a oportunidade para o desenvolvimento de iniciativas
inovadoras no Ensino de Ciéncias, como um laboratério de experiéncias educativas (Gongalves, 2000;
Paixdo, 2016). A inovagdo ndo se refere, necessariamente, a algo até entdo inexistente, mas a forma como
utiliza as metodologias ativas de ensino e de aprendizagem para dinamizar as a¢fes educativas realizadas
com os alunos participantes dos Clubes.

Assim, o Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam Diniz (Campus UFPA/Castanhal) l6cus dessa
pesquisa, vem se apresentando como um ambiente que congrega um variado conjunto de a¢es com vistas
a dinamizacéo e ao desenvolvimento de atividades voltadas a um Ensino de Ciéncias diferenciado, ativo, que
aproxima os alunos participantes dos processos de formacédo do conhecimento cientifico (Malheiro, 2016;
Almeida, 2017; Nery, 2018; Rocha & Malheiro, 2018; Siqueira, 2018; Monteiro, 2019; Oliveira, 2019; Rocha,
2019; Santos, 2019). Esta proposta proporciona um espaco para que os estudantes tenham oportunidade de
desenvolver atitudes e habilidades cientificas, além de contribuir para os processos de construcao do
conhecimento.

Antes de cada semestre é realizada a formagédo de professores que atuam no Clube. Nessa formacao,
estudantes da graduagédo e pds-graduacado se inscrevem para participar voluntariamente como professores-
monitores. Isso objetiva instrumentalizar professores e estudantes para atuarem com a experimentacao
investigativa relacionada a educacao ndo formal cientifica (Rocha & Malheiro, 2018).

Malheiro (2016) enfatiza que, o grupo de professores-monitores atuantes no Clube tém consciéncia
de que, apesar dos referenciais tedricos apontarem em direcdo a um Ensino de Ciéncias e Matematica
sustentado por experimentacfes investigativas para a resolucdo de problemas, seria necessario que todos
se envolvessem na atividade. Isto é, seria indispensavel criar um ambiente de ensino e de aprendizagem que
pudesse ser compartilhado tanto por professores como por alunos. Estudantes da pés-graduacéo também
atuam como professores-monitores. Estes acompanham as ac¢des experimentais com os alunos e tém a
oportunidade de vivenciar na pratica pedagégica as metodologias ativas de ensino e aprendizagem que sao
trabalhadas no Clube (Malheiro, 2016).

Deste modo, o Clube busca implementar um ambiente alternativo destinado, especificamente, para o
ensino, pesquisa e extensdo de acdes didaticas voltadas as Ciéncias e Matematicas, almejando a
popularizacdo da ciéncia, a iniciacdo cientifica infanto-juvenil e a formacao inicial e continuada de professores
e, assim, apresentar aos participantes novos paradigmas educacionais (Malheiro, 2016).

As atividades do Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam Diniz sédo voltadas para estudantes do Ensino
Fundamental, mais especificamente 5° e 6° anos, geralmente com idades de 9 a 15 anos que estejam
matriculados em escolas publicas. Tal opcdo de publico-alvo deu-se em funcdo da caréncia social e
educacional existente na regido (Almeida, 2017). Considera-se, ainda, que nesse nivel estudantil os alunos
precisam e podem vivenciar os conceitos e fenémenos quimicos, fisicos, bioldgicos e matematicos, de modo
que construam 0s seus primeiros significados importantes do mundo cientifico e cotidiano e se sintam
motivados a evoluir nos estudos (Carvalho et al., 2009).

Para alcancar os objetivos pretendidos, adota-se a experimentagdo investigativa como principal
metodologia ativa utilizada. Tal perspectiva pedagogica possui como ponto de partida um problema que, para
ser solucionado, é necessario que se execute um experimento (Carvalho et al., 2009; Carvalho, 2016). Para
o desenvolvimento das acdes, os professores-monitores planejam as atividades que ocorrem aos sdbados.
A cada dois sabados uma atividade experimental é desenvolvida de acordo com as sete etapas propostas
por Carvalho et al. (2009). No primeiro encontro, geralmente efetuam-se 0s seis primeiros passos e o segundo
encontro é dedicado a sétima e Ultima etapa.

Os materiais utilizados nas experimentacdes e nas aproximagdes com a realidade sdo de baixo custo
elou reciclados, tais como garrafas plasticas, isopor, utensilios domésticos, papelédo, papéis variados, baldes,
bacias, madeira, canetas, lapis, etc. Em alguns encontros especificos, sdo desenvolvidas atividades de
recreacgao e exibicdo de filmes infanto-juvenis, atividades no laboratorio de informatica, dos quais se procura
problematizar, a partir do ludico, algumas situacdes cotidianas e cientificas (Almeida, 2017).

Assim, ao propiciar as criancas a oportunidade de descobrir e ressignificar conceitos cientificos por
meio da busca coletiva por respostas e acdes cooperativas, o Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam Diniz
pode se destacar como ambiente de interacdo e formacdo do sujeito autbnomo, tanto cognitivo como
moralmente. Pois, durante as atividades propostas no Clube, professores sdo mediadores do saber e ndo
transmissores de conceitos e teorias, e 0s alunos tém participacéo ativa em todo processo de construgdo do
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conhecimento cientifico, produzido por meio de interagdes cooperativas (Malheiro, 2016; Almeida, 2017; Nery,
2018; Rocha & Malheiro, 2018; Monteiro, 2019; Oliveira, 2019; Rocha, 2019; Santos, 2019).

Nesse sentido, podemos destacar o Clube como ambiente propicio para a pratica do que Piaget
(2003) chama de Métodos Ativos de Educagdo Moral. Segundo este autor, os métodos “ativos” de Educacao
Moral baseiam-se na ideia de que as matérias a serem ensinadas a crianga ndo devem ser impostas pelo
professor, mas redescobertas pela crianca por meio de uma verdadeira investigacdo e de uma atividade
espontanea. “Atividade” se opde, assim, a receptividade acritica do estudante. A Educacado Moral ativa supde,
consequentemente, que a crianga possa fazer experiéncias morais (a¢des e vivéncias que provoquem 0O
desenvolvimento moral) e que a escola constitui um meio préprio para tais experiéncias.

Diante do exposto, o Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam Diniz, com o0s seus componentes e forma,
se apresenta como um espago ndo formal de Educacao Cientifica e uma importante empreitada teérica em
direcdo a compreensao da pratica pedagogica. Pois incentivam e oferecem espago para o desenvolvimento
de experiéncias de ensino diferenciadas possibilitando o desenvolvimento de competéncias e habilidades
importantes para a formagéo de cidadaos criticos e educadores melhor preparados para colocar em pratica
acOes contextualizadas (Malheiro, 2016).

Assim, consideramos que os Clubes de Ciéncias podem se apresentar como espagco com potencial
para formacéo de sujeitos capazes de tomar decisdo e de solucionar problemas reais por meio de métodos
que propiciam a construcao do conhecimento cientifico. Esse pensamento apoia-se em Piaget (2003), quando
este ressalta que para a constru¢do do conhecimento, ndo ha método melhor que descobrir por si, por meio
de experiéncia, ou da analise de situacdes, as leis da matéria ou as regras da linguagem; do mesmo modo,
para adquirir o sentido da solidariedade e da responsabilidade, ambientes de aprendizagem devem se
esforcar em colocar a crianga numa situacdo em que ela experimente diretamente as realidades e discutam
por si mesma, pouco a pouco, as leis constitutivas.

CONTEXTO DA PESQUISA E PROPOSTA DE ANALISE

A pesquisa apresentada neste artigo se desenvolveu no Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam Diniz,
no Campus da Universidade Federal do Para na cidade de Castanhal, no nordeste paraense. Os encontros
do referido Clube acontecem aos sabados atendendo alunos do 5° e 6° ano da rede publica de ensino. A
metodologia desenvolvida durante as atividades estd embasada nas etapas da SEI proposta por Carvalho et
al. (2009).

Assumimos uma abordagem metodol6gica qualitativa considerando os pressupostos de Creswell
(2007), o qual enfatiza que a pesquisa qualitativa ocorre em ambiente natural. O pesquisador precisar ir
sempre ao local de pesquisa, o que permite o desenvolvimento de um alto nivel de detalhes e o envolvimento
com as experiéncias reais dos participantes.

Utilizamos o método investigativo de pesquisa participante, devido essa proposta de pesquisa
propiciar a observacdo e a vivéncia com aquilo que se deseja investigar. Na observacdo participante, o
observador ndo € apenas um espectador dos fatos que estuda, “ele se coloca na posicdo e ao nivel dos
sujeitos que compbem o fenémeno observado” e, dessa forma, pode tracar as suas reflexfes e as dos sujeitos
da pesquisa (Richardson, 2014, p. 261).

Para isso, frequentamos e atuamos como professora-monitora no Clube de Ciéncias, l6cus dessa
investigacdo. Os professores-monitores que atuam no referido Clube sdo alunos da graduacdo e pos-
graduacéo de universidades e institutos de educacao cientifica do nordeste paraense. Sao responsaveis por
pesquisar, planejar, executar e avaliar as atividades que séo desenvolvidas a cada encontro (Malheiro, 2016).

Assim, seguindo os pressupostos tedricos abordados por Carvalho et al. (2009), no qual os autores
propdem Sequéncias de Ensino Investigativas (SEI) voltadas para atividades experimentais investigativas
direcionadas para o Ensino Fundamental; planejamos e aplicamos uma SEI sobre o fenbmeno da capilaridade
nas plantas. Optamos por este assunto para que pudéssemos dar continuidade e ampliar o conhecimento
cientifico dos alunos que havia iniciado em um experimento anterior que tratava sobre o fenébmeno da
capilaridade. No referido experimento os alunos tiveram que resolver o seguinte desafio: como passar a agua
de um copo no topo de uma piramide para os demais copos dispostos até a base da piramide usando apenas
papel toalha?
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Partindo do que foi discutido anteriormente, para a nossa atividade propomos o seguinte problema:
Como colorir a folha da acelga: sem jogar corante sobre ela? Para resolver o problema os alunos foram
organizados em dois grupos e utilizou-se dgua, corante, folhas de acelga, recipientes de plastico e toalhas de
papel. Todos os materiais de baixo custo e facil acesso.

Para o desenvolvimento desta sequéncia, selecionamos oito alunos do 6° ano de ambos 0s sexos
com idade entre 11 e 15 anos; levando em consideracéo assiduidade e interesse nas atividades propostas
no Clube. Enfatizamos que todos os alunos ao realizarem a matricula no Clube de Ciéncias, os pais ou 0s
responsaveis dos estudantes assinam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), autorizando a
participacdo das criancas nas pesquisas realizadas nesse ambiente de ensino; liberando o uso das falas e
das imagens, sendo isto indispensavel, segundo Carvalho (2011). Além disso, as acdes do Clube estédo
devidamente oficializadas junto as coordenadorias de pesquisa e de extensdo do Campus Universitario da
Universidade Federal do Para, na cidade de Castanhal, onde acontecem as atividades.

Os dados se constituiram por meio de gravagdo de video, audio e registros fotograficos, no qual
buscamos elementos que ajudassem a esclarecer de que maneira as interagdes sociais identificadas durante
uma SEI influenciam na formacg&o da autonomia moral durante a construgdo do conhecimento cientifico. Os
discursos foram transcritos sendo fidedignas as falas dos envolvidos na atividade.

Proposta de analise dos dados

A partir das manifestacbes apresentadas nas atividades, foram feitas as transcricbes das falas
realizadas durante as etapas da SEI. Carvalho (2011) coloca que as transcricdes devem ser organizadas em
episddios de ensino, 0s quais apresentam momentos extraidos da atividade, nas quais ficam evidentes
eventos que se deseja investigar, sendo selecionadas palavras-chaves que estdo relacionadas com a
questao-problema.

Acreditamos que tais registros deram suporte para uma analise minuciosa de todo o processo que
ocorreu durante as atividades investigativas, desde o seu planejamento até a sua execu¢do. A andlise
detalhada de imagens, videos e audios favoreceram a percepgao daquilo que pode ter passado despercebido
durante a observacéo, dando ao pesquisador maior seguranca na analise dos dados (Carvalho, 2011).

Levando em consideracdo a importdncia dos cddigos para a compreensao dos discursos, as
transcri¢cbes foram destacadas e analisadas de acordo com o quadro descrito a seguir:

Quadro 2: Modelo de quadro para transcrigcdo dos discursos (Fonte: autores do artigo).

Turno | Discursos e atitudes Analises
Propésitos Pedagdgicos do = Relagfes interpessoais
professor

Na primeira coluna, estdo dispostos os Turnos das falas, que serdo organizados em uma ordem
numeérica crescente de ocorréncia das falas, o que facilita a compreenséo e a visualizacdo dos discursos
analisados. E necessario ressaltar que durante a gravacdo dos discursos, varios fatores aconteceram
simultaneamente, a interacao era constante e intensa, bem como a comunicac¢éo e comportamentos diversos
que sdo caracteristicos de um ensino que envolve o trabalho coletivo. Assim, para a andlise dos dados,
buscamos selecionar e fazer os recortes necessarios na transcricdo das falas e atitudes de professores-
monitores e alunos que ocorreram durante a atividade. Como critérios para tal selecdo atentamos para os
momentos em que os discursos e atitudes nos deixou evidente a presenca das relacbes interpessoais
utilizadas como critérios de analise.

Na segunda coluna, pontuamos 0s Discursos e atitudes: falas, gestos e as atitudes dos sujeitos
envolvidos na atividade investigativa, buscando evidenciar os momentos em que ocorreram as interacdes que
pretendiamos investigar, assim como a constru¢cdo do conhecimento cientifico. Na terceira coluna, realizamos
as Andlises dos discursos que correspondem as interagces ocorridas durante a atividade investigativa,
buscando destacar os propésitos e as agbBes pedagdgicas da professora-monitora que favoreceram as

1 A acelga é uma hortaliga e possui outros nomes como beterraba branca, couve Roman e espinafre morango. Existem varios tipos de
acelga, suas principais caracteristicas séo o caule grosso e a folha lisa ou enrugada, além de possuir muitas coloragées. Seu gosto é
meio amargo e picante (LOPES, 2017).
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interacdes, identificando nas relacdes interpessoais 0s principios da autonomia moral (interagcao/participacéao,
descentracao, colaboracao, cooperacdo), bem como os conflitos que ocorreram durante tais interacdes.

A SEI desenvolvida se constituiu em sete etapas de acordo Carvalho et al. (2009), porém algumas
destas etapas ocorreram simultaneamente, intercalando-se. Dessa forma, optamos por condensar algumas
fases e durante a analise demarcamos quatro episodios relacionados as etapas da SEIl realizada no
desenvolvimento da atividade. Sendo assim, as etapas 2 e 3 (“Agindo sobre os objetos para ver como eles
reagem” e “Agindo sobre 0s objetos para obter os efeitos desejados”) sdo demarcadas em um Unico episédio
(2); assim como as etapas 4 e 5 (“Tomando consciéncia de como foi produzido o efeito desejado” e “Dando
explicagbes causais”) que estéa relacionado ao episédio 3.

Os episodios foram definidos de acordo com as etapas nas quais observou-se maior interacao e
trabalho coletivo. Assim, os episodios para andlise foram:

Quadro 3: Episddios de ensino selecionados (Fonte: autores do artigo).

Episodios Acdes desenvolvidas
1 Proposicao do problema pelo professor
5 Agindo sobre os objetos para ver como eles reagem e
para obter os efeitos desejados
3 Tomando consciéncia de como foi produzido o efeito
desejado e dando explicacdes causais
4 Relacionando com o cotidiano (contextualiza¢éo social do

conhecimento)

Embora tenham sido desenvolvidas todas as etapas da SEI, ndo foram incluidos nas analises deste
artigo a etapa do “escrevendo e desenhando”, pois pretendiamos dar énfase as etapas que envolviam o
trabalho coletivo dos alunos. Contudo, esta etapa caracteriza-se como produc¢éo individual do conhecimento
na qual os alunos expdem de forma individualmente, por meio da escrita e desenho, aquilo que conseguiram
compreender durante a atividade. Porém, isso ndo significa que esta etapa ndo tenha importancia, embora
seja menos evidente a interacdo social e o trabalho coletivo. Esta etapa é fundamental para que os alunos
aprendam palavras novas, conceitos e se expressem a respeito do conhecimento produzido. Carvalho et al.
(2009) pontuam que quando os alunos se expressam, procurando colocar o pensamento no papel, muitas
vezes, precisam de palavras que ainda ndo sabem escrever e, por isso, as escrevem de forma equivocada.
Os problemas de escrita precisam ser resolvidos, sendo assim, nada melhor do que discutir a grafia de novas
palavras quando elas aparecem como necessidade do préprio aluno e mais uma vez o papel do professor é
indispenséavel. Todavia, ndo era objetivo desta investigacdo analisar 0s possiveis erros gramaticais escritos
pelos alunos.

Tomando por referencial os principios de autonomia moral de Kohlberg (1992) e Piaget (1994) e os
principios de construcédo social do conhecimento cientifico de Vygotsky (2001), buscamos os episodios de
ensino que evidenciaram uma aprendizagem colaborativa, por meio de interacdes cooperativas entre a
professora-monitora e os alunos, e entre estes e seus pares. Concordamos com 0s autores supracitados
quando estes enfatizam que tais atitudes s@o sustentadas por principios de ética, respeito e solidariedade,
fundamentos que fazem parte da formac¢éo da autonomia moral.

Para melhor colocacdo e andlise dos dados, apresentamos a seguir algumas categorias que séo
referentes aos principios de autonomia moral que ocorreram durante as interagfes professora-monitora-
alunos existentes na busca coletiva por respostas, ou seja, no trabalho em grupo. Tais categorias, adaptadas
de Sedano e Carvalho (2017), nos guiaram no processo investigativo de busca pelos principios de autonomia
moral. Assim, criamos a categoria cooperacdo e colaboragdo, por considerar ambas fundamentais para
alcancar nosso objetivo.

A categoria Interacdo e Participacdo referem-se as atitudes participativas dos alunos que
demonstrassem a sua capacidade de interacdo. Nessas categorias, analisamos se o0s alunos dialogaram com
0S seus pares e com a professora-monitora, se fizeram ou pediram sugestdes sobre acdes diferentes para
encontrar a resposta e, ainda, se interagiram com 0s outros grupos, por meio da observacao de suas acdes
ou pedindo ajuda para resolverem o problema que foi proposto pela professora-monitora.
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Quadro 4: Categorias de Analise das InteracBes Aluno X Aluno X Professora-monitora (extraido de
Sedano & Carvalho, 2017, p. 207).

CATEGORIA CARACTERISTICAS
INTERACAO e Sé&o as manifestacdes dos alunos durante a resolucao
PARTICIPACAO de um problema em grupo e que evidenciam suas
interacdes e participacdes na busca por respostas.
Ocorre quando as manifestacbes dos alunos
demonstram atitudes de respeito e solidariedade, no
gual ele consegue ver e aceitar um ponto de vista
diferente do seu.
Acontece quando as manifestacdes de alunos e
professores indicam contribuicdo de uns com os outros
COOPERACAO de forma estruturada com divisdo de tarefas por meio do
didlogo e acordos mutuos e cumprimento de etapas
previamente estabelecidas.
Advém das acdes dos alunos e professores que indicam
COLABORACAO  trabalho coletivo sem imposicéo de regras ou diviséo de

DESCENTRACAO

tarefas.
Ocorrem quando as manifestacbes dos alunos
CONFLITOS demonstrem atitudes de convivéncia com valores

(opinides ou atitudes) antagdnicos e conflitantes.

Quando a crianca é convidada para trabalhar em grupo, agindo com os seus pares, pode assumir
uma atitude individualista, ou entdo, adotar uma postura coletiva, colaborando com o grupo para concluir um
trabalho ou um objetivo comum (caracteristica de autonomia moral). Nesse caso, Piaget (1994) nos apresenta
a Descentracdo como a capacidade de atuar levando em consideracdo o ponto de vista do outro.

Assim, na categoria Descentracdo — as manifestacfes dos alunos que demonstrem sua aceitacao em
relacdo ao outro, no qual ele consegue ver e acolher um ponto de vista diferente do seu — delimitam os
episédios em que os alunos escutam e aceitam as sugestdes de seus pares na resolucdo do problema. A
partir dessa atitude, o aluno podera cooperar na atividade desenvolvida. Acreditamos que a Descentracéo
envolve principios de respeito ao proximo e as ideias do outro; sendo isto fundamental para a solugédo do
problema e para o sucesso das ac¢fes realizadas durante a SEI (Sedano & Carvalho, 2017).

Na categoria Cooperagdo, buscamos as manifestacbes dos alunos em que eles dialogaram e
interagiram com 0 seu grupo na busca por respostas, nas quais criaram, seguiram regras e cumpriram as
etapas estabelecidas por meio de acordos mutuos feitos entre si e com a professora-monitora, sem que
houvesse coacdo. A cooperacao, o didlogo e a reciprocidade, para Piaget (1994), sdo os elementos-chave
para favorecer o desenvolvimento da autonomia moral.

Durante a SElI, os alunos trabalham em grupo e o sucesso da resolucdo do problema depende muito
da forma como o grupo interage e compartiiham suas ideias. Assim, na categoria Colaboracdo atentamos
para a postura dos alunos na resolucdo do problema em que estes interagem de forma livre e esponténea
uns com 0s outros e com os objetos, sem que regras ou funcdes fossem estabelecidas (Sedano & Carvalho,
2017). Buscamos assim, aquelas manifestacfes em que existem trocas de pensamento ndo estruturada e
sem intervengcdo da professora-monitora, na qual perceba-se discussdo de pontos de vista, sem ocorrer
operacdes racionais, ndo havendo uma estrutura operatoria.

N&o podemos deixar de expor que, quando se coloca em grupos 0s alunos, por apresentarem pontos
de vista e comportamentos diferentes, podera haver conflitos, choque de ideias, desavencas (Sedano &
Carvalho, 2017). O conflito pode existir no trabalho em grupo, uma vez que os alunos tém liberdade para
expor as suas ideias e discutir sobre elas.

Diante disso, na categoria Conflito, almejamos considerar as atitudes dos alunos durante a SEI que
demonstrassem a sua relacao com opinides e atitudes diferentes das suas. Contemplamos nessa categoria,
as manifestacdes dos alunos que demonstraram atitudes de convivéncia com valores relacionados a opiniées
e atitudes.
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Ressaltamos que choque de ideias, discordancias e posturas individualistas, ndo fazem parte dos
principios da autonomia moral (Piaget, 1994), porém, acrescentamos essa categoria a analise, visto que,
conflitos podem ocorrer e que a postura dos alunos diante destes demonstram a sua capacidade de aceitar
as ideias do outro.

ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Diante dos resultados obtidos, podemos observar algumas peculiaridades que atendem ao objetivo
geral deste trabalho, ou seja, especificidades que nos levam a entender de que maneira as intera¢des sociais,
identificadas em uma SEI influenciam na formacdo da autonomia moral durante a construcdo do
conhecimento cientifico. Antes de adentrarmos nas analises, alguns pontos precisam ser esclarecidos para
melhor entendimento do contexto da atividade realizada. Assim, ressaltamos que durante as andlises algumas
siglas foram usadas como: P (professora-monitora); Al... A8 (alunos). Durante as transcricées alguns sinais
nos ajudaram a demarcar momentos importantes: Reticéncias (para demarcar uma pausa mais longa);
Parénteses (para a insercdo dos comentarios e as observacfes dos pesquisadores, sendo tais inser¢des
destacadas pelo uso do texto em italico); Reticéncias entre parénteses (utilizado para assinalar a retomada
da fala que foi interrompida em algum momento); Letras mailsculas (para indicar a entonagdo enféatica).

Uma analise sobre as intera¢gdes sociais e autonomia moral na busca coletiva por respostas

As interacBes fazem parte do processo de construcdo do conhecimento e sdo fundamentais tanto
para o desenvolvimento cognitivo, quanto para a formag&o moral dos individuos. Em tais processos interativos
que ocorrem durante uma atividade investigativa, por exemplo, véarias ideias e opini6es sdo postas a prova
podendo gerar conflitos que s6 poderdo se desfazer mediante o respeito ao préximo e as suas suposi¢coes
(Sedano & Carvalho, 2017).

Assim, o foco de analise é a maneira como os alunos interagiram na resolugcdo do problema da
capilaridade nas plantas, identificando principios da autonomia moral. Entdo, neste artigo, direciona-se a
atenc¢do para alguns episddios nos quais podemos observar e analisar com maior clareza tais principios para
confronté-los com os autores selecionados.

Antes de iniciar as atividades, realizam-se alguns propositos pedagdgicos caracterizados por agoes
como a organizacao do espaco e formacado dos grupos, tais acdes sdo fundamentais para o sucesso da SEI.
As interacdes analisadas apareceram desde o primeiro momento que antecede a primeira etapa da SEl,
guando se busca retomar as ideias prévias dos alunos com intuito de motiva-los. A motivacéo é essencial
desde o inicio da atividade.

Quadro 5: Momento de retomada das ideias (Fonte: autores do artigo).

Propésito da

A3: O papel sugou a agua...

A8: O papel sugava a agua do copo e transferia pro
outro copo que tava em baixo...

P: E por causa de que o papel conseguiu fazer isso?
9 Qual o0 nome do fenbmeno que vocés aprenderam Motivacao
com o experimento?

Turno Discurso e atitudes
Professora
1 P:_ Criancas, eu quero sab_er quem lembra o que foi Motivacso
feito no experimento anterior... Quem lembra?
2 Al: Tinha que passar a agua...
3 P: Passar como? Vamos, eu sei que vocés sabem. Motivacao
4 Al: Com o papel...
5 A5: Passar de um copo pro outro... Colocando o
papel...
6 P: O que o papel fez? Motivacao
7
8

Nesse primeiro momento, destacamos a importancia da motivacdo para o desenvolvimento de
atividades investigativas que visem proporcionar maior interacao entre 0s alunos, por isso ndo apresentamos
ainda as interacdes interpessoais que se manifestaram durante toda a atividade, embora tenham ocorrido
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desde o inicio da atividade. A motivacédo é fundamental e o professor-monitor vai além do desenvolvimento
das etapas da atividade planejada, cabe também ele garantir a motivacdo dos alunos desde o inicio da
investigacdo. Assim, iniciamos com a retomada dos conhecimentos produzidos durante um experimento
realizado em um encontro anterior, uma vez que a nossa atividade dava sequéncia a uma abordagem
conceitual sobre capilaridade, que ja havia sido feita anteriormente, e se referia a conceitos fisicos sobre o
fenbmeno.

A retomada de ideias é uma estratégia para o levantamento do que ja se tem como alicerce para as
discussbes que vdo ocorrer. E uma maneira de o professor-monitor iniciar o trabalho de organizacdo de
informacdes e tomada de consciéncia sobre os dados disponiveis (Almeida, 2017). Concordamos com
Sasseron (2016) quando nos diz que a retomada de ideias se configura como uma acéo importante para 0s
discentes comecgarem a organizar as informagfes que possuem e tomem consciéncia dos dados que tém a
disposicéo para solucionar o problema proposto.

Portanto, por meio desta agédo, intencionamos alcancar a motivagdo dos alunos, visto que esse é um
propésito pedagdégico fundamental para que outros propoésitos sejam atingidos. Por meio do questionamento
“Criancas, eu quero saber quem lembra o que foi feito no experimento anterior? Quem lembra?" Buscamos
tanto retomar ideias, quanto motivar a participacéo na atividade através do dialogo, fazendo com que estes
interagissem com 0s seus colegas e com a professora-monitora. 1sso, refor¢ga nosso pensamento sobre o
quao desafiador e importante é o papel do professor ao propor atividades com abordagem investigativa, pois
além de favorecer e mediar a constru¢cdo do conhecimento cientifico, ele também precisa garantir que a
motivacdo ocorra desde o inicio até o fim do processo educativo.

Sobre a motivacdo, Clement, Custodio e Alves (2015) enfatizam que esta € a peca chave para o
desenvolvimento das interacdes em ambientes de aprendizagem e que, por sua vez, precisa agir sobre o
individuo, proporcionando-lhe ofertas (atividades interessantes; desafios; feedback; escolhas; incentivos) que
podem tanto satisfazé-lo quanto ignorar e frustrar as suas necessidades psicoldgicas, os seus interesses e
os seus valores. Dessa forma, a motivacao se destaca como imprescindivel para atividades investigativas,
visto que estas demandam engajamento e envolvimento de todos para resolu¢céo de problemas e alcancar o
resultado final.

Portanto, concordamos com Vygotsky (2001), quando aponta que todo o desenvolvimento e a
aprendizagem é um processo ativo no qual existe acbes propositais mediadas por varias ferramentas.
Acreditamos que a retomada de ideias e a motivacdo sejam ferramentas que ajudam a alcancar o
engajamento dos alunos no trabalho em grupo.

Ap6s 0 momento de retomada de ideias, ocorreu a apresenta¢do dos materiais e proposi¢do do
problema a ser resolvido, conforme demonstra o quadro a seguir.

Quadro 6: Episadio 1: Intera¢gBes durante a proposi¢éo dos problemas (Fonte: autores do artigo).

Propésito Relacdes
Turno Discurso e atitudes da interpessoai
Professora S
P: (...) Eu quero que vocés encontrem a solugdo para
10 esse problema aqui: como colorir... (a professora aponta Acdes Cooperagio
para o quadro branco. Um aluno interrompe a fala da | disciplinares
professora).
A3: Como colorir a folha da acelga sem jogar corante Participago
11| sobre ela? e interac&o
P: Isso mesmo, muito bem (...). S6 que eu ndo quero que .
. . Acéo
12 joguem nada na fo_Iha... Tem que _pensar um j,eItO... disciplinar
Lembrem do experimento que vocés fizeram sabado .
Mediacao
passado...
P: (...) Vocés estao vendo que eu trouxe alguns materiais. AcBes
13 Vocés podem me dizer o que nés temos na mesa? disciplinares
Mediagéo
Ab5: (...) Isso ndo é couve, couve € maior... Isso é acelga. Participacao
14 e interacao
Conflito
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Propésito Relacdes
Turno Discurso e atitudes da interpessoai
Professora S
15 Al: Acho que aquilo ali é lupa, aquele negdécio de Interagdo e
aumentar as coisas... Participacdo
16 A8: E lupa sim... Tem agua, corante, e toalha de papel Interacédo e
também... Participacdo
P: Entdo vocés vao pensar em um jeito de colorir, de ~
. ~ . Acao
17 deixar azul ou rosa essa acelga... Mas nédo pode jogar o discioli
: isciplinar
corante em cima (...) nem nada...

Notamos nesse episodio, grande interacao da professora-monitora por meio de agbes pedagodgicas
fundamentais durante toda a atividade. Isso é inerente da dindmica da experimentac¢édo investigativa proposta
por Carvalho et al. (2009), na qual os educadores devem buscar envolver os estudantes com os materiais e
a problematica, ja que estes ndo podem causar espanto e sim provocar o interesse na procura de uma
solucao, favorecendo assim, a interacdo e a participacao de todos. Portanto, nosso papel e olhar sobre o
ensino de ciéncias se amplia a medida que nos propomos a abordagem investigativa e passamos a mediar,
a instigar, a propor desafios, a valorizar o conhecimento prévio dos estudantes e conduzi-los a reflexdo na
busca de explicacbes que levem a possiveis respostas do problema

No episodio, primeiramente apresentamos o questionamento "Como colorir a folha da acelga sem
jogar corante sobre ela?" e, depois, os materiais que seriam usados. Quando levantamos primeiramente o
guestionamento, pretendiamos que os alunos comegassem a pensar na resposta e imaginassem funcoes
para os objetos que teriam em méaos. Para deixar bem claro o que se pretendia, reforcamos para os alunos
por meio do discurso “(...) s6 que eu ndo quero que joguem nada na folha... tem que pensar um jeito (...)
lembrem do experimento que vocés fizeram sabado passado...”

Sasseron (2016) esclarece que os problemas devem ser planejados considerando os conhecimentos
prévios dos alunos para que estes possam ter condi¢cfes e para que também possam se esforgar para resolvé-
los. E foi seguindo tais pressupostos que planejamos e pensamos no problema da capilaridade na acelga,
pois, como mencionamos anteriormente, os alunos ja haviam realizado um experimento em que visualizavam
o fenémeno da capilaridade. E importante destacar a importancia do problema para a atividade. Este precisa
ser claro e objetivo, e entendido por todos, para isso, é necessario garantir que todos tenham compreendido
aquilo que foi proposto como problema a ser resolvido. E interessante que seja desafiador para os alunos, o
gue aumenta o interesse e motivacao na busca pela resposta

ApOs a proposicdo do problema, os alunos interagiram com a professora-monitora e com 0s colegas
na identificagcdo dos materiais. Com a pergunta “Vocés estdo vendo que eu trouxe alguns materiais. Vocés
podem me dizer o que nés temos na mesa? ” A professora-monitora buscou fazer com que os alunos
participassem dizendo o nome dos objetos que estavam vendo. Assim, varios alunos foram interagindo, com
a professora-monitora e com seus colegas, dizendo e apontando aquilo que estavam visualizando.

Para dar sequéncia a atividade, estimulamos a formacao dos grupos, antes de entregar os materiais.
Pontuamos esse momento por identificarmos conflitos e a importancia do papel mediador da professora-
monitora. Os conflitos podem ser constantes nas atividades investigativas, jA que os alunos precisaram
trabalhar em grupo. Porém, estes devem ser usados a favor, como meio de se alcancar a autonomia moral
dos alunos. Os grupos foram formados pelos préprios alunos e estes tiveram liberdade para interagir e
escolher os participantes. A professora-monitora somente intervém quando percebe a falta de interacdo na
formacéo dos grupos de trabalho, e, de forma colaborativa, pode dar sugestdes e ajudar nesse momento.

Quando A7 diz “Ndés vamos ficar aqui juntas, eu, A2 e A5”, a aluna apresentou uma postura
competitiva dentro de seu grupo, sugerindo que meninas néo iriam formar grupo com os meninos, gerando,
assim, conflitos. Porém, quando A8 se junta ao grupo e é aceito sem resisténcia pelos outros integrantes, isso
demonstrou uma mudanca de atitude de A7, caracterizando o que Piaget (1994) chama de descentragéo, que
se configura como a capacidade de se colocar no lugar do outro e perceber diferentes pontos de vista, o que
indicou o desenvolvimento da autonomia moral.
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Quadro 7: Momento de formacgé&o dos grupos (Fonte: autores do artigo).

Turno Discurso e atitudes Proposito da . Relagoes_
professora interpessoais
P: Agora eu quero que vocés formem grupos com quatro
18 alunos em cada pra gente poder comecar... (muito Motivacdo Cooperacdo
barulho, conversa, discusséo)
P: VAMOS LA CRIANCAS.... VAMOS JUNTAR LOGO.... ~
Acoes ~
19 Podem formar os seus grupos... Pra gente poder discipli Cooperacéo
N isciplinares
comecar... Ou vocés querem que eu forme 0s grupos?
20 A7: N6s vamos ficar aqui juntas, eu, A2 e A5... Colaboracéao
21 A4: Vem pra ca Al (Al levanta e vai) Colaboracéo
22 A3: Ha ndo, vem pra ca vocés logo, eu quero ficar pra ca... Conflito
A3: Bora A8, vem pra ca... S6 menino aqui... (A8 se junta .
23 aos colegas) Conflito
P: N&o, ndo.... Por que isso? Menino ndo pode fazer -
trabalho junto com menina néo? _Agao ~
24 disciplinar Cooperacao
Mediacéo
25 A7: Nao... A gente ndo quer menino aqui... Conflito
P: VAMOS... Tem 5 ai meninos...vem um pra ca com as Acéo
26 meninas (muita conversa e discussao entre 0s meninos) disciplinar
Mediacéo
27 A2: Vai tu Al... (Al se nega e A2 continua apontando Conflito
outros colegas)
o8 A8: Ta professora, eu vou... (A8 se levanta e vai se juntar Cooperacao
a A2, A7 e A5) Descentracdo

Para Piaget (1994) A descentragéo esta relacionada a capacidade do individuo de refazer a trajetoria
cognitiva de outro sujeito numa tentativa de compreender o pensamento do outro afastando-se, assim, da sua
I6gica individual. O autor destaca que todo individuo preserva tragos de egocentrismo, em menor ou maior
grau, e que somente por meio da descentracdo, ou seja, do rompimento de uma postura egocéntrica a
cooperagao ocorrera. Assim, 0 pensamento egocéntrico constitui-se em uma fase pré-social, antecipando a
cooperacao presente nos aspectos sociais do conhecimento. Nesse sentido, Piaget (1994) nos diz que nao
h& uma separacao entre social e ndo social, mas graus de socializagdo entre sujeitos em nivel operatério, ou
seja, com a possibilidade de socializacdo do pensamento e de trocas intelectuais, elementos imprescindiveis
para que os individuos possam descentrar-se e, consequentemente, cooperarem.

A postura egocéntrica, como enfatiza Piaget (1994) é natural de todos os individuos, e em uma
atividade em que sujeitos sdo colocados a trabalhar em grupo e interagir uns com os outros e com objetos é
comum que situag8es conflituosas ocorram como consequéncia do egocentrismo. Os conflitos sao inevitaveis
em ambiente em que o trabalho em grupo e vérias ideias sdo colocadas, isso faz parte da construgdo e
desenvolvimento dos sujeitos. Logo, nossa preocupagdo ndo estd em somente em evitar conflitos, mas
também em aproveitar as situagfes para ajudar e conduzir os alunos a reconhecer e analisar os pontos de
vista de seus pares, a se colocar no lugar do outro buscando solu¢bes que levem em consideracdo as
diferentes ideias que séo postas. Isso, provoca uma mudanca de postura dos alunos, de atitude, que passa
a fazer parte do seu cotidiano a partir das vivencias no ambiente educativo.

Sobre esse aspecto, Kohlberg (1992) pontua que o desenvolvimento moral emerge da interacao
social em situacdes de conflito social, ja que a moralidade néo € nem a internalizagdo de valores culturalmente
estabelecidos, nem o desenvolvimento de impulsos espontaneos e emocionais; € a justica, a reciprocidade
entre o individuo e os outros em seu ambiente social. Isso refor¢ca nosso entendimento sobre a importancia
de atividades que promovam a interacédo, a troca de ideias, o acordo mutuo, a resolucdo de problemas.

Vinha (2000), remetendo-se a Piaget (1994), considera o conflito que ocorre no interior do sujeito,
como entre seus pares, necessarios ao desenvolvimento moral. Os conflitos vivenciados pelo sujeito o levam
a buscar uma nova ordem interna, desencadeada pela disposi¢do externa geradora do conflito, portanto,
acabam por promover um grande esfor¢co na busca de organizacdo. Nesse sentido, quando colocadas em
grupo para resolver problemas os alunos se integram em situacdes propicias para seu desenvolvimento moral
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e assim o professor ganha destaque quanto ao seu papel de conduzir e mediar as relacfes interpessoais que
favorecem um importante pilar da educacao: o aprender a viver junto (Delors, 2010).

Ainda sobre a importancia dos conflitos, Vinha e Tognetta (2009) nos mostram que estes séo
inevitaveis em ambientes que a interacdo social e o trabalho em equipe sao valorizados. Obviamente, em
uma escola cujo ambiente sécio moral € cooperativo, ou seja, em uma classe em que as interagdes sociais
entre os pares sdo favorecidas, em que os alunos tomam decisdes, realizam atividades em grupos, assumem
pequenas responsabilidades, fazem escolhas etc., havera bem mais situagdes de conflitos do que na escola
tradicional.

As etapas do agindo sobre 0s objetos para ver como eles reagem e agindo sobre os objetos para
obter o efeito desejado (Carvalho et al., 2009), foram as etapas em que os alunos, além de interagirem entre
si, interagiram com os materiais tentando descobrir suas fun¢des, conforme podemos observar no quadro a
seguir:

Quadro 8: Episédio 2: Momento de manipulacdo dos objetos e teste de hipdteses (Fonte: autores do
artigo).

Turno Discurso e atitudes Proposito da Relacdes .
Professora Interpessoais
29 AT7: Bora misturar logo o corante... Joga tudo... Participacéo e
interacdo
30 A2: I_\léo, nao qua tudo, a gente pode precisar Conflito
depois, coloca sé um pouco...
31 A8: Isso... Deixa um pouco, ndo usa tudo ainda. Colaboracéo
32 A5: Mergulha a acelga, eu acho... (aluna pega uma Cooperacao e
folha de acelga e mergulha no recipiente). colaboracdo
A8: Nao pode fazer isso. Me déa a lupa, deixa eu
33 ver (o aluno pega a lupa e comeca observar Conflito
atentamente a acelga).
P: Por que ndo pode? Tentem todas as L =
34 possibnida%es... Vo fazendo, testando... Motivagdo | Cooperagao
A8: Tem tipo uns tubinhos por dentro... Tipo uma
35 raizinha. Quer ver?... Olha... (0 aluno passa a lupa Cooperacao
para os colegas observarem)
A5: (...) Nesse aqui ta ficando colorida... Toma a =
36 | Cooperagao
upa e olha...

Nesse episodio, percebemos que a participacdo e a interacdo entre a maioria dos alunos foi intensa,
bem como a colaboracéo e a cooperacéo que vinha se apresentando desde o inicio da atividade. Essa relagédo
estabelecida pode ser considerada positiva fortalecendo ainda mais os principios de formacdo de sujeitos
autdbnomos moralmente. Ocorre a pouca participacdo da professora-monitora que precisa deixar 0os alunos
livres para descobrirem as fungdes dos objetos e como manipulé-los para encontrar a resposta. E importante
que o professor ndo dé a resposta, os alunos precisam descobrir sozinhos, ao professor cabe lancar
questionamentos que levem os alunos a refletir sobre o problema (Rocha & Malheiro, 2018).

Quando A7 disse “Bora misturar logo o corante, joga tudo...” a aluna tomou a iniciativa e chamou seu
grupo para dar inicio a resolucéo do problema. Com essa atitude ndo egocéntrica, a aluna demonstrou uma
atitude de cooperacdo com o seu grupo distribuindo tarefas e chamando o grupo para o trabalho coletivo
fortalecendo a interacdo entre os participantes. Nesse viés, € que concordamos com Sedano e Carvalho
(2017) quando dizem que o trabalho em grupo e a busca coletiva por respostas, em aulas investigativas de
ciéncias, além de contribuir com a constru¢do e com o fortalecimento das rela¢cdes nos aspectos social e
afetivo, proporciona também a troca entre os pares.

O episédio em que os alunos manipularam os materiais tentando resolver o problema foi o mais

relevante, no qual podemos perceber maior frequéncia da cooperacéo e da colaboragéo. Visto que, os alunos
partilharam os objetos e houve liberdade para tomar decisGes sobre como manipular o que se tinha em méaos.
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Nesta etapa, também pudemos perceber maior engajamento dos alunos no trabalho coletivo, pois todos
quiseram ter oportunidade para testar suas hipéteses.

Nas falas de A2 e A8 percebemos a cooperacdo por meio de acordos mutuos para alcangar um
objetivo em comum. Quando A8 disse “Isso, deixa um pouco, ndo usa tudo ainda”, podemos notar uma atitude
de respeito a ideia do outro sem exigir recompensas. Em sua fala posterior, “tem tipo uns tubinhos por dentro...
tipo uma raizinha. Quer ver?... Olha...” o aluno partilhou a sua descoberta com os colegas, sem que o
professora-monitora tivesse pedido, o que demonstrou a sua autonomia na tomada de decisao.

Concordamos com Vinha e Tognetta (2009) quando evidenciam o quanto € importante ndo confundir
autonomia com individualismo ou liberdade para fazer o que bem entende, pois na autonomia € preciso
coordenar os diferentes fatores relevantes para decidir agir da melhor maneira para todos os envolvidos,
levando em consideragao, ao tomar decisdes, o principio da equidade.

Isso pbde ser percebido na fala de A5: “Nessa aqui ta ficando colorida... Toma a lupa e olha...”, pois
a aluna além de compartilhar uma informag&o importante com o seu grupo, também dividiu o material para
que o outro pudesse observar, uma atitude na qual podemos destacar a colaboracgéo, pois nela se manifestou
uma tomada de decisdao espontanea com o seu grupo sem regras ou interferéncias externas, no qual o aluno
possuiu participacdo mais ativa sem inferéncia do professor.

Torres, Alcantara e Irala (2004) corroboram com o nosso pensamento sobre a colaboragéo,
enfatizando que em todas as situacfes que exista a formacéo de grupos, a colaboragéo sugere uma maneira
de lidar com as pessoas que respeita e destaca as habilidades e as contribui¢cdes individuais de cada membro
do grupo. Existe um compartilhamento esponténeo de fungdes e a aceitacdo de responsabilidades entre os
membros do grupo durante as suas acoes.

Para Kohlberg (1992), o desenvolvimento do raciocinio moral se situa em uma sequéncia mais ampla
de desenvolvimento da personalidade de cada individuo, dentro da qual se encontram também o
desenvolvimento do raciocinio I6gico e da percepcado social. Ele chama a atencgdo, entretanto, que assim
como o raciocinio ldgico formal ndo é suficiente para garantir um raciocinio moral avancado, este Ultimo
também néo é suficiente para a conduta moral, os quais dependem, também, de fatores motivacionais. De
acordo com Kohlberg (1992) o desenvolvimento do pensamento logico e critico, central para a educagao
cognitiva, encontra seu maior significado em um amplo conjunto de valores morais. Assim, a moralidade nédo

€ nem a internalizacdo de valores culturalmente estabelecidos, nem o desenvolvimento de impulsos
espontaneos e emocionais; é a justica, a reciprocidade entre o individuo e outros em seu ambiente social.

Isso nos leva a acreditar que se o desenvolvimento moral da criangca ocorre em funcéo do respeito
mutuo, logo, a cooperagcdo no trabalho escolar estd apta a definir-se como o procedimento mais eficaz de
Educacdo Moral. Isso nos possibilita perceber que, ao propiciar situacdes que estimulem os alunos a
respeitarem e a compartilharem ideias, podemos estar envolvidos na formacdo de principios morais em
ambientes de aprendizagem nos quais estejamos envolvidos, independente do conhecimento que esteja
sendo construido.

Sobre isso, Piaget (2003) considera que, seja qual for a area de conhecimento que o aluno esteja
dedicado, a crianca que trabalha “ativamente” é obrigada, ndo sé diante de si, como perante o grupo social,
que é a classe ou ante a “equipe” da qual faz parte, a comportar-se de modo muito diferente do aluno
tradicional que escuta uma licdo ou realiza um “dever” escolar (Piaget, 2003).

Diante dos pressupostos apresentados, demonstraremos o episddio tomando consciéncia de como
foi produzido o efeito desejado e dando explicacbes causais. Nestas etapas, os alunos interagem com a
professora-monitora na constru¢éo do conhecimento cientifico, pois consideramos isso de grande relevancia
para ressaltar o nosso papel na formacdo cognitiva e moral dos alunos, visto que Kohlberg (1992) e Piaget
(1994) dizem que um n&o pode acontecer sem 0 outro.

Para Kohlberg (1992), o professor precisa acentuar os vinculos essenciais entre o desenvolvimento
cognitivo e o desenvolvimento moral. O autor assume que o desenvolvimento moral ndo é puramente afetivo
e que o desenvolvimento cognitivo é uma condicdo necessaria, ainda que ndo suficiente para o
desenvolvimento moral. O desenvolvimento do pensamento ldgico e critico, central para a educagéo cognitiva,
encontra o seu maior significado em um amplo conjunto de valores morais.

Assim, no quadro a seguir, podemos notar as a¢bes da professora-monitora para favorecer a
ampliacdo do conhecimento cientifico dos alunos por meio da cooperacéo e de a¢des que estejam pautadas
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explicar uns aos outros como fizeram para resolver o problema.

Quadro 9: Episadio 3: Momento de tomada de consciéncia e explicages causais (Fonte: autores do

artigo).
Turno Discurso e atitudes Propésitos da : Relagdes .
professora interpessoais
P: CRIANCAS... ATENCAO AQUI PRA MIM... Olha,
vamos trocar, eu quero que vocés troquem integrantes Acdes
37 do grupo. Ta bom?... Vem A8 e A7 para 0 grupo 2 e vai disciplinares Cooperacao
0 A3 e A6 para grupo 1 (as criancas levantam e se Mediacao
dirigem aos grupos)
P: (...) Eu quero que vocés se ajudem, mostrem uns para
38 0s outros como vocés fizeram para resolver o problema Mediagao Cooperagéo
Nnos seus grupos e observem como o colega fez.
39 A7: Como vocés fizeram? (perguntando para o grupo 2) Cooperacéo
A8: Olha... eles embrulharam a acelga com papel... Por Interac&o e
40 | que voces fizeram isso? participacio
A4: A gente usou aqui... E mas ndo deu certo, s6 fez Interacdo e
a1 encharcar o papel... Ai a gente fez de novo sem o papel... participacao
Mergulhou, mas ndo funcionou direito... Cooperacao
Al: Tem tipo uns tubinhos por dentro que a gente viu com Interacéo e
42 [ L ~
alupa... participagcéo
43 A8: A gente também viu... E tipo uma raizinha que tem Interagéo e
dentro (...) participacdo
P: E mesmo? E o que vocés acham que si0 esses - ~
44 tubinhos?(... Motivacéo Cooperacao
45 A8: Ai eu imaginei que esse tubinho que sugava a agua... Interacao e
Tinha que deixar parado e esperar... participacdo
46 P: Vocés pensaram nisso no grupo de vocés? (se Interacéo e
referindo ao grupo 1) participacdo
A7: A gente demorou... SO depois que a gente viu que Interacio e
47 tinha tipo uns tubinhos bem fininhos dentro... A gente viu ragao
participagéo
com a lupa...
P: Tubinhos? O que seré esses tubinhos? Alguém sabe? o
Mediacao =
48 ST Cooperacgao
Motivacao
49 A8: Eu acho que € aquilo que leva agua para as folhas... Cooperacio
Nas plantas... Nao lembro o nome...
P: Sera que toda planta tem esses tubinhos ou sé a Mediacéo =
50 T Cooperagao
acelga? Motivacao
51 A7: Acho que todas... Porque todas precisam de agua Interacéo e
mesmao... participacdo
: =) ?
52 P: E como essa agua sobg. Ela} passa pelo papel, sobe Mediacio Cooperacio
nas plantas... Por que sera que isso acontece?
53 A7 e A8: E por causa da capilaridade... Colaboracéo
54 P: Hum... A capilaridade... Cooperacao

Nesse episodio, as acdes estavam voltadas para a construgdo do conhecimento cientifico dos alunos
que ocorrem a medida que estes interagem com seus pares. Através dos questionamentos lancados,
procuramos ampliar o vocabulério passando do conhecimento espontaneo ao cientifico (Carvalho, 2016). A
mediacdo é um propésito fundamental nesse momento, pois a nossa intengdo era cooperar com 0s alunos
conduzindo-os a encontrar o porqué das respostas que haviam encontrado.

Com a fala “.. CRIANCAS, ATENCAO AQUI PRA MIM... OLHA, vamos trocar, eu quero que VOCés
troquem integrantes do grupo. Ta bom? Vem A8 e A7 para o grupo 2 e vai o A3 e A6 para o grupo 17, percebe-
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se a tentativa de motivar a troca de conhecimento entre os alunos, visto que os dois grupos agiram de forma
diferente em alguns momentos durante a resolu¢éo do problema. Para incentivar ainda mais as interacfes e
a participacdo dos alunos durante a explicacdo do fen6meno estudado.

Em uma proposta de aprendizagem em molde cooperativo, os alunos constroem coletivamente seu
conhecimento por meio de uma troca constante de informagdes, de pontos de vista, de questionamentos, de
resolucdes de questdes, de avaliagbes. E fundamental para o sucesso de uma proposta de aprendizagem
colaborativa que todas as atividades sejam planejadas de modo a provocar rupturas, a desafiar os educandos,
levando-os a formar uma comunidade de aprendizagem coesiva e reflexiva, cujos membros trabalhem para
alcancar objetivos comuns enquanto respeitam a diversidade de ideias, valores, crencas e estilos de vida
(Torres et al., 2004).

Nos turnos 50 e 52, a interacdo cooperativa com 0s alunos foi fundamental para a construcdo do
conhecimento sobre a capilaridade nas plantas. Nas falas de A8: “eu acho que ¢é aquilo que leva agua para
as folhas... Nas plantas... Ndo lembro o nome...” percebemos que o aluno toma consciéncia parcial do que
estudou e a postura da professora-monitora em néo fornecer respostas prontas intensifica seu papel como
mediadora do conhecimento que estd sendo construido (Rocha & Malheiro, 2018). Por meio do
guestionamento: “Sera que toda planta tem esses tubinhos ou s6 a acelga? ”, amplia-se o conhecimento dos
alunos e aprofundar um pouco mais o conhecimento a respeito do assunto.

Essa acao € defendida por Carvalho et al. (2009) que apontam a importancia de se criar condi¢cdes
para os alunos falarem o que pensam com convic¢ao, argumentarem com precisdo e expor as suas ideias
com persuasdo (e ndo repetir o que o professor disse) sdo objetivos a serem atingidos em todo ensino
construtivista, mas que s6 podem ser alcangados através de um trabalho diario, perseverante e muito atento
do professor (Carvalho et al., 2009).

A relacdo entre cogni¢cdo e moralidade comprovada por Kohlberg (1992) e Piaget (1994), leva a
pensar que a escola precisa educar “para o pensamento e ndo predominantemente para o conhecimento, ou
seja, mais para o desenvolvimento de instrumentos de assimilacdo e de construcao do que, propriamente,
para o ensino direto de contetidos” (Razera, 2011, p. 78). Assim, ambientes de aprendizagem podem ser
espacos de promocdo do desenvolvimento moral, porque coloca em contato pontos de vista diferentes, e
também quando permite a participacéo na criacdo de regras e no exercicio do poder e da responsabilidade.

Desse modo, percebe-se em um dos momentos da Ultima etapa da SEI, caracteristicas que apontam
para a formacao da autonomia moral, de acordo com os pressupostos de Kohlberg (1992). Este sustenta que
existe maior facilidade de desenvolvimento moral quando a intervencdo educativa envolve a exposi¢do ao
préximo estagio mais alto daquele que o aluno se encontra, criando-se um grau de conflito ou de discrepancia
gue se constituira numa experiéncia efetiva para a mudanga. Assim, Kohlberg (1992) propde que sejam
incorporados aos programas académicos das escolas a pratica do didlogo a partir de dilemas morais, bem
como sejam revistas as relacfes interpessoais no espaco escolar.

No entanto, uma atencao € exigida nesse processo para nao reduzir o trabalho da moral em sala de
aula em puro verbalismo ou moralismo, mas em uma pratica inserida no tratamento de contetdo, em relacdes
cooperativas e justas com os alunos (Menin, 2002). Nesse sentido, para a Ultima etapa da SEI - relacionando
a atividade com o cotidiano - usamos varios recursos para interagir com os alunos. Tais recursos sdo
ferramentas importantes que ajudam a trazer discussdes e a ampliar a percep¢éo dos alunos a respeito do
assunto estudado. Volta-se a atenc¢do, durante a experimentacéo sobre a capilaridade, para 0 momento de
construcdo dos vasos e de coloragdo das rosas, pois neste episddio podemos observar a interacéo dos alunos
sem que o professor exerca influéncia externa sobre as suas atitudes e as suas respectivas decisdes no
trabalho em grupo.

Nessa etapa, almejamos relacionar o experimento com o cotidiano do aluno de forma a possibilitar
gue este compreenda a importancia da ciéncia para sua vida diaria. Também pode ser um momento de
aprofundar os conhecimentos cientificos presentes durante a atividade. E um momento que apresenta grande
interacdo entre os alunos no qual podemos perceber ainda atitudes que demonstram a formacdo da
autonomia moral.
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Quadro 10: Episodio 4: Momento da contextualizagdo social do conhecimento alcancado (Fonte:
autores do artigo).

Turno Discurso e atitudes Propésitos da : Relagoes_
professora interpessoais
P: Alguém ja viu em algum lugar flores coloridas de azul,
55 verde, amarelo? Ser4 que elas sdo naturais? Como sera Motivacgédo Cooperacao
gue elas ficam daquele jeito?
56 P: () Alguém pinta? Jogando tinta? Alguém mais sabe Motivacio Cooperacéo
outro jeito?
A6: E a capilaridade... Que faz subir a &gua colorida Interacéo,
57 participacgéo,
cooperacao
A4: E mesmo... Vai acontecer o mesmo da acelga... Interacao,
58 participa%éo,
cooperacao e
descentracdo
P: Ent&o vocés vao colorir as rosas e construir vasos para
59 levar para casa de vocés... E ver o que vai acontecer... O Motivacao Cooperacao
gue sera gque vai acontecer?
60 A7: Vai ficar colorida Inte_ra_lc;éo e
participacdo
P: Eu trouxe uns vidrinhos... Corante, agua, tesoura... S ~
61 Podem vim pegar... Motivagao Cooperagao
62 (Os alunos comecam a interagir dividindo os materiais,
cooperando uns com 0s outros)
63 A7: Coloca a agua primeiro A6... No vidrinho... Agora pinga Colaboracio
0 corante
64 P: ...Isso, uma ajuda o outro... Podem ficar a vontade, quem
quiser fazer sozinho faz, quem quiser fazer junto faz...
65 A8: Vao deixando ai que eu vou enchendo com agua. Cooperacao,
descentracdo
A7: Tem 20... Umas grandes e outras pequenas... Deixa eu =
o : I, Cooperacéo,
66 dividir... Misturando grande e pequena... Vai ficar 3 ou 4 pra d ~
cada urm... escentragdo

Quando se inicia essa etapa com 0 questionamento “Alguém ja viu em algum lugar flores coloridas
de azul, verde, amarelo...? Sera que elas sdo naturais? Como sera que elas ficam daquele jeito? ” buscamos
motivar os alunos a novas descobertas e olhares sobre como a capilaridade esta presente no cotidiano,
possibilitado ainda cooperar e aprofundar com os conhecimentos cientificos que foram produzidos durante
todo o experimento, percebendo nos alunos sua autonomia na interacdo com o outro.

Segundo Piaget, toda acao, isto &, todo movimento, pensamento ou sentimento, corresponde a uma
necessidade. Toda crianga ou adulto s6 executa alguma acao exterior ou mesmo inteiramente interior quando
impulsionada por um motivo e este se traduz sempre sob a forma de uma necessidade (uma necessidade
elementar ou um interesse, uma pergunta, etc.) (PIAGET, 1999, p. 16).

Nesse contexto, os estudos de Kohlberg (1992) e Piaget (1994) demonstram que com a evolu¢éo da
inteligéncia ocorrem alteracdes ligadas a afetividade, a socializacdo e também com relacdo a moralidade.
Indicando, que existe uma relagdo entre desenvolvimento moral e evolucéo intelectual na crianga, “no qual
um age na construgao do outro” (Piaget, 1994, p. 295).

Dessa forma, entendemos que a medida que ocorre a construcdo do conhecimento cientifico de forma
cooperativa, ocorre também a formacgao da autonomia moral dos alunos. Quando A3 explicita com sua fala
“pode ser a capilaridade...” e A6 enfatiza dizendo “E a capilaridade... Que faz subir a égua colorida...” eles
demonstram que ouve a aprendizagem dos conceitos que foram repassados e que ambos concordam de
forma esponténea com as ideias um do outro. Isso demonstra uma mudanca de atitude em relacéo ao inicio
da atividade, quando percebiamos o conflito de ideias a respeito do assunto.
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A respeito disso, os estudos de Piaget (2003) apontam que a educacao com fins voltados para a
autonomia, portanto, ndo se respalda em coacdo, coercdo, imposi¢do, autoritarismo, transmissées de
“verdades” acabadas etc. Dessa forma, concordamos com Menin (2002) quando indica a necessidade da
escola criar situacbes que possibilitem didlogo, reflexdes, criticas e escolhas proprias dos alunos e
acreditamos que isso sO serd possivel se os alunos forem postos diante de problemas reais sobre o qual
possam refletir, analisar, discutir e encontrar solugdes de forma colaborativa e/ou respeitando as hipoteses
do outro.

Assim, com o discurso “.. isso, um ajuda o outro... podem ficar a vontade, quem quiser fazer sozinho
faz, quem quiser fazer junto faz...” tentamos deixar os alunos livres para produzir, para interagir, para construir
sem que regras fossem impostas. Essa é uma caracteristica de um ensino construtivista que se preocupa
tanto com a construcao de conhecimentos conceituais quanto atitudinais.

Sendo assim, concordamos com Kolhberg (1992), Piaget (2003), Menin (2002), La Taille (2006)
guando estes autores enfatizam que o ser humano s é ou sé pode ser um sujeito moral se for realmente livre
para decidir e assumir conscientemente essa responsabilidade. Do ponto de vista do educador, podemos
dizer que sua influéncia educativa deve contribuir para um sujeito consciente e autbnomo, capaz de decidir
que atitudes tomar que, preservem tanto interesses individuais quanto coletivos.

A etapa de aproximag&o com o cotidiano possibilita a vivéncia da préatica e consolidagéo dos conceitos
que foram aprendidos, com maior interagdo e cooperagdo entre os alunos para que possam alcancar niveis
mais altos de desenvolvimento moral. Com os discursos de A7 “coloca a agua primeiro A6... No vidrinho...
Agora pinga o corante” e A8 “Vdo deixando ai que eu vou enchendo com agua”, podemos observar uma
divisao de tarefas e ajuda mutua entre os alunos sem que fosse necessaria a mediacao direta do professor
neste momento.

Para Piaget (1994) o crescimento do pensamento autdnomo e légico operatério € paralelo ao
surgimento da capacidade de estabelecer relacdes de cooperagcdo. Desta forma, a autonomia ndo esta
relacionada com isolamento (capacidade de aprender sozinho). Para este autor, ser autdnomo significa estar
apto a cooperativamente construir o sistema de regras morais e operatérias necessarias a manutencao de
relacdes permeadas pelo respeito mutuo. A heteronomia (moral da obediéncia) passa para um estagio
superior quando considera as inten¢des dos agentes, quando o outro é observado e levado em consideracéo.

Para Sedano e Carvalho (2017) a escola, enquanto espaco coletivo oferece a crianga a oportunidade
de estabelecer relagdes, conviver num espaco social com outras criangas e com adultos. Estas relacdes sédo
pautadas em atitudes que, por sua vez, baseiam-se em valores; valores estes que ndo sdo passados ou
internalizados, e sim construidos na interagéo social, enquanto processo de constituicdo da autonomia moral.
Conviver em grupo, participando de momentos de construcdo de conhecimento em situagbes de grupo
desenvolve no educando a oportunidade de exercer sua cidadania, mesmo que este exercicio se dé num
contexto menor, na sala de aula ou no seu grupo de trabalho.

Portanto, embasados pelos diversos autores que sustentam nossas abordagens, enfatizamos que ao
abracar o ensino construtivista e a formagéo de valores o professor se prop8e a inimeros desafios que exigem
uma mudanca de postura em relagdo a sua pratica docente, isso nos remete a uma reflexao sobre o papel do
professor no ambiente educativo: oferecer conceitos prontos ou propiciar uma construcdo coletiva que
favorega o “fazer ciéncia” e formacgdo de valores? Ressaltamos que tais indaga¢fes passam a surgir no
contexto do Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam Diniz, ambiente que por possuir especificidades quanto ao
Ensino de Ciéncias nos provocou questionamentos sobre nossa pratica docente e sobre o Ensino de Ciéncias
por Investigacdo. Com isso, nos atentamos para as inimeras possibilidades da implementagéo em sala de
aula regular, porém, sem deixar de pontuar que se trata de uma abordagem didatica com uma complexidade
que exige pesquisa e planejamento antes de sua efetivacéo, visto que cada professor, cada turma e cada
ambiente possui particularidades que precisam ser levadas em consideracdo e que influenciam no
desenvolvimento.

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho em questdo teve como ponto principal identificar os principios de autonomia moral
presentes nas interagbes sociais que ocorrem na construgdo do conhecimento cientifico de alunos
participantes de um Clube de Ciéncias ao realizarem atividades por meio de uma atividade investigativa. Para
isso, planejamos e aplicamos uma Sequéncia de Ensino Investigativa. Durante a aplicacdo buscamos
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verificar, em nossas intervencdes como professora-monitora, os propésitos pedagégicos que favorecem as
relacdes interpessoais entre os alunos de forma que estes pudessem apresentar posturas que indicassem a
formacéo da autonomia moral.

Tomando pressupostos tedricos de Kohlberg (1992), Piaget (1994, 2003), sobre o desenvolvimento
moral, e as significativas contribuicfes da teoria sociointerativista de Vygotsky (2001), e ainda as importantes
ideias de Carvalho et al. (2009) sobre o Ensino de Ciéncias, dentre outros autores; acreditamos que nas
atividades em grupo existentes no desenvolvimento da Sequéncia de Ensino Investigativa sejam evidentes
0s processos de construgcdo da autonomia moral, visto que, a busca coletiva leva a aceitacdo de ideias
divergentes, de suposicbes opostas. Isso pode provocar a pratica da aceitacdo e respeito ao outro. A
aprendizagem baseada em principios colaborativos e cooperativos é fundamental para promover a autonomia
moral nos alunos.

Percebemos que durante a SEI que sédo desenvolvidas no Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam Diniz
os alunos possuem maior autonomia na construgdo do conhecimento cientifico quando buscam a resolucéo
de problemas, quando interagem com objetos e com seus pares na busca por respostas. Isso demonstra a
importancia desses espacos de ensino no desenvolvimento ndo s6 intelectual dos alunos, mas também moral,
de forma que possam utilizar os conhecimentos produzidos para solucionar problemas do seu cotidiano e
para favorecer relagfes de respeito e ética.

Diante das analises dos discursos e das atitudes, constatamos que as nossas intervencdes
pedagdgicas como professora-monitora tiveram grande importancia para o desenvolvimento das relacdes
interpessoais tais como: interacdo e participacéo, cooperacao, colaboragéo e descentracdo; pois propiciaram
momentos de trocas de ideias, debates, trabalho coletivo e acordos mutuos entre os alunos e destes com a
professora-monitora. Porém, é importante destacar que tal atividade para ser desenvolvida exigiu periodo de
vivencia em l6cus desta pesquisa para que pudéssemos compreender na pratica as especificidades do Ensino
de Ciéncias por investigagdo, visto que se trata de uma abordagem desafiadora para professores que
pretendem inovar sua prética docente.

Frente a analise dos discursos e atitudes concluimos que trabalho em grupo e a busca coletiva por
respostas, em aulas investigativas de ciéncias, além de contribuir com a construcéo e fortalecimento das
relacdes nos aspectos social e afetivo, proporciona também a troca entre 0s sujeitos. Essa é uma prética
comum e defendida em muitas pesquisas, sendo propria da cultura cientifica e que deve ser incentivada em
ambientes de aprendizagem. Porém, é preciso que cada membro do grupo encontre seu espaco nas relacdes
interativas, garanta sua autonomia e sua identidade pessoal. Diante das andlises, constatamos ainda que as
nossas intervengfes pedagégicas como professora-monitora tiveram grande importancia para o
desenvolvimento das relagfes interpessoais tais como: interacéo e participacéo, cooperacdo, colaboracgéo e
descentracao; pois propiciaram momentos de trocas de ideias, debates, trabalho coletivo e acordos mutuos
entre os alunos e destes com a professora-monitora.

Acreditamos que o desenvolvimento de Sequéncias de Ensino Investigativo que tragam para 0s
alunos temas ou problemas de cunho social e/ou controverso em uma de suas etapas; que exija o
desenvolvimento do pensamento critico e tomada de decisdo que favoreca o bem comum do coletivo; possa
ser uma boa ferramenta para possibilitar ainda mais o desenvolvimento moral em aulas de Ciéncias. Integrar
a Ciéncia e 0 seu ensino por intermédio dessa perspectiva é mais uma exigéncia que recai sobre os
professores. E ao aluno deve ser oferecido um ambiente de construcdo humana, no qual eles devem se sentir
participantes e com capacidades para analisar e respeitar diferentes pontos de vista que se apresentarem.

Diante dessa perspectiva, esperamos do Ensino de Ciéncias uma oportunidade ao estimulo do
desenvolvimento moral dos alunos juntamente com cognitivo. Isso é fortalecido pelo fato dessa disciplina
trabalha com muitas possibilidades de contelidos polémicos e controversos, ou seja, um terreno fértil para
discussbes que envolvem questdes propicias a construcdo da ética e da moral no aluno.

Portanto, aulas de Ciéncias que, por diferentes motivos, ndo levam em consideragdo principios,
conteudos e procedimentos tedrico-praticos do desenvolvimento moral perdem valiosas oportunidades de
subsidios potenciais em favor da aprendizagem de Ciéncias. Diante disso, acreditamos que o Ensino de
Ciéncias por Investigacédo, que é caracterizado por propiciar o trabalho coletivo dos alunos e o papel mediador
do professor, seja uma abordagem fortalecedora para contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais.
Isso nos faz refletir sobre nossa incompletude enquanto professores e pesquisadores, o que nos direciona
para ampliacdo de nossos estudos sobre 0 assunto tema desta pesquisa para que possamos cumprir n0sso
papel na formacao de sujeitos melhores para uma sociedade melhor.
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Contudo, entendemos que a escola nao podera adiantar as respostas de todos os desafios que cada
pessoa enfrentard na vida, pois, por um lado, estes problemas ndo sao previamente estabelecidos e, por
outro, mesmo que pudessem ser previstos, seriam muitos e profundamente particularizados. Por essa razéo,
é fundamental que se tenha maior atencdo e importancia para a formacdo da autonomia dos alunos nos
processos educativos, e isso exige uma ampliacdo de pesquisas para as inUmeras possibilidades para
ambientes de aprendizagem, sejam eles formais ou n&o.
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