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"Um cientista no seu laboratório não é apenas um técnico: é, também, uma criança colocada à frente de 

fenômenos naturais que impressionam como se fossem um conto de fadas. 

Marie Curie



produto educacional elaborado nessa tese é o livro <Cientista para crianças= que é composto 
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APRESENTAÇÃO 

determinação do meu pai, que não queria que seu filho fosse um professor amargurado e <reclamão=. 

de obter o <título=; valorização profissional talvez seja uma das principais intenções da maioria das 



 

alfabetização científica ao invés da tradicional formação dos <minis cientistas=, almejada pelos projetos 



 

1 -  INTRODUÇÃO  

 

1 Os autores Beltran e Saito (2017) refere-se a artes técnicas quando se refere a relação dessa área do conhecimento com a 
ciência. 



 

• Investigar a reflexão dos participantes do grupo colaborativo sobre suas concepções e suas práticas 

docentes; 

• Investigar o processo formativo colaborativo em duas escolas municipais de Barra Mansa (RJ) para 

a incorporação da História da Ciência; 

• Elaborar o produto educacional, um livro, que seja resultado das reflexões e diálogos acerca dos 

caminhos percorridos pelo grupo colaborativo, assim como as estratégias didáticas desenvolvidas 

no grupo e aplicadas em sala de aula pelas professoras participantes da pesquisa. 

<Quais são as potencialidades e 

ao Ensino?= 



 



 

2 - FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

2.1 – POR QUE HISTÓRIA DA CIÊNCIA NOS ANOS INICIAIS? 

● 

● 

● 

● 



 

chave <História da 
Ciência=. Em sequência, realizou

Números de artigos por periódico analisado 

Quadro 1:Artigos analisados e sua relação com a aplicação de História da Ciência no Ensino Básico. 



 

seção <HISTÓRIA DA CIÊNCIA E EDUCAÇÃO=, e em dois anos, apenas dois artigos tinham como enfoque 

O público-alvo por segmento de ensino 



 

Quadro 2: Artigos encontrados em periódicos em relação aos públicos contemplados com a abordagem da História da Ciência 
por segmento de ensino. 

As estratégias didáticas utilizadas 

Quadro 3:Estratégias para a utilização de História da Ciência no ensino 



 

Quadro 4: Estratégias de ensino não contempladas em McComas (2013) 

TIC’s



 



 

 

2.2 – MODELOS DE FORMAÇÃO DOCENTE 

superficiais problemas <técnicos=, os quais podem ser resolvidos objetivamente a partir de 



 

distantes da realidade, que geralmente são chamados de <curso de reciclagem=, ou <de atualização=, 

professores no Brasil até os anos 2000. Esses cursos ficaram conhecidos pela configuração <3+1=, pelo 

no último ano havia o contato com a <prática=, por meio do Estágio Supervisionado.

de trabalhos de J. B. Schwab, especialmente após a publicação de <O prático=, obra que teve grande 



 

<objetivistas=, enfatizando a natureza objetiva do conhecimento como independente do 

<subjetivistas=, enfatizando a concepção subjetiva do ator como base da interpretação da 

à sua concepção de que <a educação é historicamente localizada; é uma atividade social; é 
intrinsicamente política e, é problemática=. Portanto, carrega, assim, uma visão de pesquisa 



 

todo chamado de <diálogo do levantamento de problemas=. Nesse 

construindo o currículo de <baixo para cima= ao invés do contrário.



 

Quadro 5:Categorias selecionadas a partir do modelo de formação de professores 

docente constituem <recortes= dos diversos modelos citados na vasta literatura de formação de 



 

2.2.1 A base conceitual do desenvolvimento profissional docente 

certo <preciosismo=, do ponto de vista de inserir mais um termo na pesquisa, pelo fato da 

O termo <forma ação= denota de uma ação de formar ou de dar forma a algo ou alguém. Essa 
–

<experiência autêntica= que é o encontro de alguém com sua alteridade, que nele reside



 

desenvolvimento profissional, a utilização do termo <formação= ainda é muito frequente na literatura 

Existem diversos aspectos que podem justificar o uso do termo <formação=, como: a possibilidade de 

estar alinhada aos conceitos e à perspectiva da DPD, como citada anteriormente, o termo <formação= 

Já Fiorentini e Crecci (2013) destacam que o termo <desenvolvimento profissional= foi levado 

<o envolvimento de professores na participação de atividades relacionadas ao planejamento, avaliação 
e ao desenvolvimento profissional= (FIORENTINI; CRECCI, 2013, p.12). Assim, surgiram nos últimos anos, 



 

• 

• 

• 

• 



 

• 

• 

• 

processo de mudança, à valorização e à emancipação docente. Segundo ele: <É através da nossa 

reforma e contextos políticos= (MARCELO, 2009, p.11).



 

2.2.2 A transformação da prática pedagógica do professor reflexivo 

políticas de formação de professores, como nas <Diretrizes Curriculares 



 

Desse modo, a atividade profissional docente era vista por Schön como <atuação inteligente e 

por uma sensibilidade de artista= (AL
noções de <conhecimento ação=, <reflexão ação=, <reflexão ação= e <reflexão

ação=.

segundo Pimenta (2008), ocorre quando o termo <professor reflexivo= já havia tomado conta do 

um <movimento teórico de compreensão do =



 

nessa direção= (PIMENTA, 2008, p.28).

disseminação do conceito de <professor reflexivo= no Brasil, inicia
se tanto a partir do livro coordenado pelo professor Antônio Nóvoa, <Os professores e sua formação= 

propõe que a formação de profissionais <não mais se dê nos moldes de um currículo normativo que 

profissionais= (PIMENTA, 2008, p.19).

Ainda segundo Schön (2000, p.vi), <o currículo normativo das escolas e a separação entre a 
ação=. Ne



 

expressão <conhec ação=, para se referir aos tipos de conhecimento que revelamos em nossas 

<conhecimento
característica, por não sermos capazes de verbalizar sobre esse tipo de conhecimento= 

se nesse aspecto, a característica das tentativas de descrições do <conhecer ação=:

ação é dinâmico, e os <fatos=, os 
<procedimentos= e <teorias= são estáticos. (SCHÖN, 2000, p.31).

os <sinais= mantendo a co se <refletir ação= pensando sobre o que 
o < ação= pode ter contribuído para o resultado 

Portanto, a <reflexão ação= tem, para o referido autor, um espaço 
profissional, questionando o <conhecer ação=. Sem desconsiderar a importância do <conhecer
ação=, este trabalho considera que a reflexão ação, e por consequência, a <reflexão

ação=, têm um papel fun

Nesse sentido, em seu livro <Educando o Profissional Reflexivo=, Schön (2000), analisa diferentes 
<designs= de Educação Profissional , a partir de situações reais. No capítulo 11, cujo título é <Como um 

Reflexivo pode Conectar os Mundos da Universidade e da Prática=, o autor enfatiza a 



 

mo a superação do modelo <3+1=, que estruturava o modelo de 

<Na minha opinião a diferença entre teoria e



 

reflexão e de outros estritamente relacionados com ele, como <investigação pelos professores= 
ou <emancipação=. Chegou

tem se difundido por meio de uma educação <necroliberal=. 

2.2.3 O processo reflexivo no contexto educacional: conceitos e críticas 

Conforme visto anteriormente, o tema <reflexão= e discussões sobre <professor reflexivo=, 



 

Assim, segundo Zeichner (1993), o termo <reflexão= usa

Quadro 6:Características da Reflexividade Crítica e Neoliberal 

● 

● 
● 
● 
● 

● 

● 

● 

● 

● 
● 

● 

● 

● 

● 

● 
● 

● 
● 
● 
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● 

● 

● 
● 

● 
● 

● 
● 

Além disso, o autor alerta que a <proposta reflexiva= pode levar a acreditar que a reflexão sobre 

conhecimentos pedagógicos em voga irão influenciar os <procedimentos e valores postos em práticas 
em sala de aula= (LIBÂNEO, 2008, p.67).



 

como <ciclo de Smyth=: 

 

 

 

 



 

<essa visão como prática individual, de que o docente deve refletir sobre sua prática, leva a supor que 
são eles que devem resolver os problemas educativos= (BORGES, 2008, p.

<Ao não se estabelecer um 

ser questionados e transformados nos contextos institucionais= (BORGES, 2008, p

disso, segundo a autora, a crítica é emancipatória, <porque liberta das visões acríticas, dos hábitos, das 

supõem o autoengano dos professores= (BORGES, 2008, p. 210).



 

2.2.4  O Potencial da Colaboração na Prática docente 

rocesso, pois pode <ser catalisado mediante 

vidas=.



 

< =
o desenvolvimento profissional de professores. Ou também as <
< (COCHRAN



 

Apesar de possuírem o mesmo prefixo (co), que significa <ação conjunta=, cooperar e colaborar 
–



 

–

1. A colaboração não é um acontecimento estático nem mesmo um percurso 
formalizado para alcançar um objetivo específico; tão pouco é um fim em si 
mesmo. É antes um processo criativo contínuo que envolve a construção de um 
resultado, sempre em evolução, no interior de uma matriz em constante mudança. 
2. A mudança continuada é essencial para a colaboração; a própria mudança 
pode ser um catalisador na construção de novos conhecimentos, novos padrões, 
novos objetivos. 
3. A diversidade pode ser enriquecedora se vista e usada positivamente. As 
diferenças internas podem ser construtivas e produtivas; podem despertar para 
modos alternativos de ver e de viver que são libertadores. 
4. Processos como conversar e narrar, tradicionalmente julgados como 
improdutivos, são considerados na colaboração, trabalhos significativo e 
construtivo. 



 

5. A confiança e o compromisso tornam-se fatores poderosamente construtivos, 
pois a colaboração coloca os participantes face à vulnerabilidade e a potenciais 
pressões de mudança profunda. 
6. A valorização da contribuição de cada participante é um poderoso fator 
central na colaboração. Colaborar sugere uma mudança de padrões verticais de 
liderança e poder, para padrões horizontais de liderança partilhadas e relações 
simbióticas de apoio. (STEWART, 1997 apud MENEZES, 2004, p. 63-64) 

Menezes (2004), destaca o trabalho de Helen Stewart (1997), para enfatizar que, segundo a autora, 

a conjugação dos elementos com os príncipios destacados do trabalho colaborativo, permite perceber duas 

dimensões fundamentais. A primeira que podemos destacar é em relação ao respeito ao processo de 

colaboração, entendo-o como um empreendimento democrático, que valoriza cada um dos sujeitos 

envolvidos para a construção de um objetivo comum, com respeito às liberdades individuais, contribuindo 

para a relação de confiança, sendo a negociação cuidadosa o meio para resolver problemas. Já a segunda 

dimensão, refere-se à participação no processo, tendo em vista que a colaboração envolve um conjunto de 

pessoas as quais <são iguais na diferença, ou seja, o processo colaborativo procura denominadores comuns 

na diversidade que é própria dos seres humanos e que os torna irreptíveis e, ao mesmo tempo, iguais na 

possibilidade de se fazerem ouvir e de agirem= (MENEZES, 2004, p. 64), e que se envolvem para atingir 

um ponto de chegada em comum. 

Ponte e Serrazina (2003), defendem a colaboração como uma estratégia de grande utilidade para 

enfrentar problemas e dificuldades, em especial aqueles que não se afiguram fáceis ou viáveis de resolver 

apenas de maneira individual, e que surgem frequentemente no campo profissional. Ponte (2004), destaca 

ainda, que para além dos objetivos comuns entre os diversos participantes de um trabalho de colaboração, 

cada um deles tem os seus objetivos individuais, e que são decorrentes da sua função profissional, das suas 

caracteríticas pessoais e dos seus projetos de vida, o que influencia no seu envolvimento no trabalho e as 

conquistas nele, quando se aproximam da sua realização pessoal. Desse modo,  a articulação do objetivo 

individual com o objetivo em comum é muito difícil, mas é fundamental para o êxito do trabalho (PONTE, 

2004). 



 

Sob essa perspectiva, cabe ressaltar a importância da liderança nesse processo, sendo importante 

que lideranças sejam constituídas no grupo, considerando que: 

pode ser centrada numa pessoa, ser partilhada por um grupo ou ser relativamente distribuída por 
todos. Um ou outro estilo pode ser mais adequado para os propósitos do grupo e às caracteríticas 
dos seus membros. Além disso, num trabalho de colaboração, é natural que exista uma diferenciação 
de papéis entre membros da equipe. Essa divisão permite uma melhor realização de diversas tarefas, 
possibilitando alcançar com maior qualidade e mais rapidamente o objetivo visado. No entanto, tal 
divisão pode ter um lado negativo, atribuindo a alguns participantes os papéis mais interessantes e 
a outros o trabalho de rotina, gerando desigualdade de status dentro da equipe (PONTE, 2004, p.3). 

  

 Portanto, independente de quais sejam os papéis que cada membro do grupo colaborativo 

desempenhará, que essas atribuições sejam espontâneas e naturais, e que os princípios democráticos sejam 

todos buscados e refletidos no grupo e com os paricipantes dele, de modo a garantir a vez e a voz de todos 

os atores envolvidos, participando tanto das ações, como das decisões. 

 Dentre as tantas pesquisas que orientam e refletem sobre o trabalho colaborativo, destaca-se o 

trabalho de Maldaner (2006), que assim como a tese de Rosa (2017), inspira as condições do trabalho do 

grupo colaborativo. Maldaner (2006), apresenta sete condições para o desenvolvimento de um trabaho 

coolaborativo entre professores: 

i) Que haja professores disponíveis e motivados para iniciar um trabalho 
reflexivo conjunto e dispostos a conquistar o tempo e o local adequados 
para fazê-lo; 

ii) Que a produção científico-pedagógica se dê sobre a atividade dos 
professores, mediante a reflexão sobre suas práticas e seu conhecimento na 
ação, sendo as teorias pedagógicas a referência e não o fim; 

iii)  Que os meios e os fins sejam definidos e redefinidos constantemente no 
processo e dentro do grupo; 

iv)  Que haja o compromisso de cada membro com o grupo; 
v) Que a pesquisa do professor sobre sua atividade se torne, com o tempo, 

parte integrante de sua atividade profissional e se justifique em primeiro 
lugar para dentro do contexto da situação, e secundariamente, para outras 
esferas;  

vi)  Que se discuta o ensino, a aprendizagem, o ensinar e o aprender Química, 
ou outras áreas do conhecimento humano, que cabe à escola proporcionar 
aos alunos, sempre referenciando as teorias e concepções recomendadas 
pelos avanços da ciência pedagógica comprometida com os atores do 
processo escolar e não com as políticas educacionais exógenas; 



 

vii)  Que os professores universitários envolvidos tenham experiência com os 
problemas concretos das escolas e consigam atuar dentro do componente 
curricular com objetivo de mudança (MALDANER, 2006, p.32-33). 

 
As condições expressas por Maldaner (2006), também citam o compromisso como fator relevante 

para as colaborações dos os professores com o grupo, e isso é explorado por Ponte (2004), ao discutir a 

necessidade de um ambiente relacional positivo no grupo colaborativo, marcado por confiança, diálogo e 

negociação de significados, e de processos entre os professores que compõem o grupo e, principalmente, 

cuidado, <levando os inervenientes a prestar uma genuína atenção aos problemas e necessidades dos 

parceiros, de modo, que a colaboração, pressupõe um certo nível de mutualidade na relação entre os 

participantes, em que todos recebem e todos dão algo uns aos outros= (PONTE, 2004, p.3). 

Já Boavida e Ponte (2002, p.7), apontam que <alguns autores fazem muita questão na mutualidade 

nos objetivos específicos individuais, considerando que, se não houver um equilíbrio raozável, não se pode 

falar em trabalho verdadeiramente em colaboração=. 

A partir do que foi exposto, destacamos a importância do compromisso, do respeito e, 

principalmente, do cuidado com o outro, como aspectos fundamentais para a constituição de grupos 

colaborativos que envolvem os professores,  <deste modo, um trabalho em colaboração não envolve apenas 

uma aprendizagem relativamente ao problema em questão. Envolve, também, uma auto aprendizagem= 

(BOAVIDA; PONTE, 2002, p.8). Assim, com base em muitos desses trabalhos discutidos, sistematizamos 

no Quadro 7, adaptando o que foi feito no trabalho de Rosa (2017, p. 73), as contribuições do grupo 

colaborativo para o desenvolvimento profissional docente. 

 

Quadro 7:Grupos colaborativos e desenvolvimento profissional docente 

Dimensões Pessoais e Interpessoais 

Aumento da autoestima e confiança. 

Apoio mútuo. 

Desenvolvimento da oralidade e da escrita. 

Aumento da capacidade de argumentação e planejamento. 

Desenvolvimento de posturas e atitudes envolvendo colaboração e solidariedade. 

Negociação de significados. 



 

Desenvolvimento da autonomia. 

Dimensões Profissionais 

Aumento do incentivo à reflexão crítica da prática pedagógica. 

Construção de caminhos alternativos para resolução de problemas. 

Construção e socialização de desenvolvimentos. 

Fortalecimento de identidade coletiva e profissional. 

Transformação de práticas pedagógicas. 

Articulação entre teoria e prática. 

Valorização profissional. 

Postura investigativa sobre a própria prática. 

Fonte: Adaptado de ROSA (2017) 

  

As contribuições destacadas estão em acordo com o pensamento de desenvolvimento profissional 

docente, que foi discutido anteriormente, tendo como base o protagonismo do professor em uma atitude de 

(trans)formação na mudança de suas práticas em sala de aula e a produção do conheciemnto sobre o ensino. 

Faz-se então necessário, destacar uma discussão sobre aprendizagem docente a partir das práticas 

desenvolvidas no âmbito de grupos colaborativos: o que o professor, participante do grupo colaborativo, 

considera como relevante dentro das práticas propostas para a (trans)formação de sua prática? 

É também importante enfatizar que a aprendizagem é um fenômeno dinâmico, pessoal e 

socialmente construído pela interação dos aprendizes, através da reinterpretação de experiências e 

aproveitando o potencial pedagógico do erro (FORTES, FLORES, 2012). Ainda nessa questão, Crecci e 

Fiorentini (2013), indentificaram como atividades que são relevantes para a aprendizagem profissional com 

professores do grupo colaborativo:  

 

• práticas de escrita e compartilhamento de narrativas sobre a sua prática;  

• práticas de reflexão e compartilhamento de experiências de sala de aula; 

• práticas de análise e investigações da prática pedagógica. 

 



 

Em síntese, os professores participantes de grupos de estudo que valorizam a prática de escrever e 
compartilhar narrativas, reconhecem que as mesmas são uma fonte rica de aprendizagem e de 
desenvolvimento profissional, sobretudo da produção de sentido e de problematizações, 
vislumbrando possibilidades de mudanças, não apenas nas práticas pedagógicas dos próprios 
sujeitos que narram suas histórias, bem como, nas práticas dos interlocutores da história narrada 
(CRECCI, FIORENTINI, 2013, p.16). 

 
Os autores também destacam, após essa síntese dos depoimentos dos professores investigados, que 

<as aprendizagens decorrentes de um processo de análise e investigação da prática pedagógica, ultrapassam 

o limite da sala de aula e promovem o desenvolvimento profissional= (CRECCI, FIORENTINI, 2013, 

p.20). 

Nessa mesma direção investigativa, Ponte e Serrazina (2003), apontam como decorrentes das 

atividades em grupo, uma variedade de aprendizagens, algumas diretamente relacionadas à temática do 

grupo, e outras em relação aos métodos de trabalhos, como discussão de textos, escrita e análise crítica de 

relatos de experiências. Nessa pesquisa, alguns participantes indicaram implicações diretas de 

aprendizagem na sua prática profissional, enquanto outros revelaram que as aprendizagens implicaram em 

uma avaliação de sua carreira profissional (PONTE; SERRAZINA, 2013). 

A constituição do grupo colaborativo centrado acima de tudo na discussão de textos, revelou ser 

um contexto enriquecedor, principalmente quando esses textos eram dos próprios constituintes do grupo, 

como na análise de planejamentos e visões diversas compartilhadas. Esse ambiente favorável constituído 

por seus membros, de confiança e cumplicidade, constitui-se como um efetivo desenvolvimento 

profissional para todos os participantes. 

Cabe ainda ressaltar, que apesar de todas essas vantagens e práticas exitosas em relação aos grupos 

colaborativos, esses também possuem dificuldades a serem enfrentadas, e poucos autores se propõem a 

discuti-las, já que são prevalecidos os sucessos nas narrativas, perdendo-se importantes possibilidades de 

aprendizagem e fundamentação para quem deseja implementar grupos colaborativos. Nessa direção, 

apoiando-se em estudos de Boavida e Ponte (2002); Ponte e Serrazina (2003) e Fortes e Flores (2012), são 

reunidas no Quadro 8, algumas dificuladades acerca da implementação de grupos colaborativos. 

 

Quadro 8:Dificuldades na implementação de grupos colaborativos 

Dificuldades Pessoais 



 

Dificuldades na leitura de textos. 

Dificuldade em disponibilizar tempo. 

Desmotivação profissional. 

Sentimento de despreparo. 

Inibição. 

Dificuldades nas relações pessoais 

Dificuldade da escuta. 

Compreensão da angústia e necessidade do outro. 

Ter humildade para relatar insucessos. 

Culpabilizar o outro. 

Dificuldades relacionadas aos conhecimentos da profissão 

Problematizar o cotidiano escolar. 

Desenvolver estratégias de pesquisa sobre a própria fala. 

Dificuldades na gestão do grupo 

Saber gerir a diferença. 

Lidar com o imprevisível. 

Saber avaliar os potenciais custos e benefícios. 

Estar atento em relação ao conformismo. 

Zelar pelo caráter democrático. 

Dificuldades institucionais 

Individualização e isolamento profissional. 

Horário pouco flexível. 

Excesso de burocracia. 

Não contabilização das atividades de formação como carga horária de trabalho. 

Falta de autonomia. 

Fonte: Adaptado de Boavida e Ponte (2002); Ponte e Serrazina (2003) e Fortes e Flores (2012). 

 

 Sabe-se que os participantes nem sempre conseguem articular as suas agendas pessoais dentro do 

grupo colaborativo, e nem sempre comungam de uma mesma linguagem e valores, o que pode trazer sérias 



 

complicações ao trabalho colaborativo. Por isso, é importante saber gerir a diferença (PONTE e 

SERRAZINA, 2003). 

 Ademais, o  trabalho em um grupo colaborativo é sempre imprevisível, pois não há como mensurar 

as possibilidades de tudo o que pode acontecer, e muitas vezes surgem situações ou problematizações que 

não foram previstas anteriormente, exigindo que o grupo saiba lidar com tais ocorrências inesperadas. 

Além disso, é preciso deixar claro os custos e benefícios que estão envolvidos no grupo colaborativo, 

procurando sempre negociá-los e equilibrá-los de modo democrático (PONTE; SERRAZINA, 2003).  

Esses autores também ressaltam outra dificuldade que precisa ser enfrentada nos trabalhos 

colaborativos, a famosa zona de conforto. O conformismo de muitos colegas docentes acaba levando a um 

momento de insaturação, que acontece <quando os participantes acham que está tudo bem, que nada de 

substancial há a melhorar- a não ser, eventualmente; alguns pequenos pormenores - o cenário está montado 

para uma atitude autocomplacente= (PONTE e SERRAZINA, 2003, p.20), e isso acaba gerando uma 

anulação de individualidade e da criatividade individuais ao invés de proporcionar um ambiente de 

estímulo para a identificação, a resolução dos problemas e a inovação (ROSA, 2017). 

 Os referidos autores também apontam em seu trabalho, as dificuldades individuais, de natureza 

diversa, tais como: dificuldades com o tempo, com a leitura e redação de próprios textos, com o 

relacionamento com os demais membros do grupo, com o sentimento de despreparo e com a inibição de 

expor situações cotidianas de sua prática pedagógica. 

 

Algumas dessas dificuldades têm a ver com circunstâncias externas – especialmente, outros 
compromissos que não deixavam o tempo desejado para o trabalho do grupo. Outros participantes 
referem-se aspectos de natureza pessoal, considerando terem uma certa inepreparação para o 
trabalho em causa e um certo receio de não o concluir nos prazos acordados com o nível de 
qualidade desejado. Uma das participantes manifestou alguma incomodidade em relação a certos 
momentos de impasse vividos pelo grupo e outra revelou ter passado por um momento de grande 
crise, tendo dificuldade de se enquadrar com o que lhe foi pedido pelo grupo e em encontrar o modo 
de lhe corresponder (PONTE e SERRAZINA, 2003, p.40). 

 
Apesar dos trabalhos analisados que envolvem grupo colaborativo apontarem problemas e 

dificuldades, que são inevitáveis, quando se tem a capacidade de identificá-los a tempo e de lidar com eles 

de forma adequada é fundamental refletir sobre o desenvolvimento do trabalho colaborativo. Logo, esta 

pesquisa se compromete com a formação do grupo colaborativo para o desenvolvimento docente pelo fato 



 

de que esse é o único caminho possível para que os professores sejam cada vez mais sujeitos de sua 

formação. 

 

2.2.4 – Modos de colaboração e a ação docente através da sua (trans) formação 

 

 Nesta seção, serão discutidas as possibilidades de como potencializar o processo de colaboração, 

refletindo sobre as colaborações que acontecem na escola,  de modo que  sejam uma condição nos processos 

pedagógicos e, assim, resultando na melhoria da qualidade de ensino.  

Sabe-se que a colaboração tem se tornado um termo importante quando o Desenvolvimento 

Profissional Docente é pensado, havendo um certo consenso entre as diversas pesquisas, em torno da ideia 

da colaboração como um processo mútuo, feito pelas pessoas que trabalham em prol de um objetivo comum 

e com caráter democrático. 

A colaboração é, por natureza, um processo dinâmico que tira partido da diferença e da diversidade 
de percursos profissionais dos atores nele envolvidos, valorizando as suas experiências e os seus 
conhecimentos. Ao contrário da chamada colegialidade artificial, que tem um carácter compulsivo 
e é controlada administrativamente, a colaboração profissional é marcada por emergir de forma 
espontânea, a partir da identificação de problemas que afetam um determinado grupo profissional, 
além de assumir um carácter voluntário, ser orientada para o desenvolvimento profissional dos 
participantes, ter um elevado grau de imprevisibilidade em relação ao seu desenrolar e ser difundida 
no tempo e no espaço (MENEZES, 2004, p. 72- 73). 

 

 Acima, Menezes (2004), faz uma distinção entre colaboração e colegialidade artificial, 

especialmente no que diz respeito à natureza dos participantes envolvidos, em que se caracteriza 

fundamentalmente <pela  participação voluntária, valorizando-se a tomada coletiva de decisões na 

colaboração, e o contrário parece prevalecer na colegialidade artificial, marcada por um controle externo 

(administrativo)= (ROSA, 2017 ao se apoiar em MENEZES (2004), p. 78). Nesse sentido,  Menezes (2004) 

adverte para os riscos da colegialidade artificial: 

O fomento da colaboração entre os professores tem sido apontado com alguma insistência como um 
meio privilegiado para fazer face à imprevisibilidade e incerteza das situações do quotidiano, 
permitindo uma compreensão mais profunda dessa realidade e facilitando, assim, o seu trabalho. 
No entanto, devemos estar atentos para os efeitos negativos da colegialidade artificial, devendo 
haver algum cuidado acerca do modo como se estabelecem estas formas de trabalho. Assim, será 
prudente ponderar cada forma de colaboração em função do controle exercido, do modo como os 



 

professores decidem participar, dos objetivos formulados e da forma de organização e concretização 
dos projetos (MENEZES, 2004, p. 73). 

 
Sendo assim, a colegialidade artificial pode ser exemplificada no cotidiano escolar, por meio dos 

enfadonhos e burocráticos Conselhos de Classe. Dessa forma, o que deveria ser um momento de 

colaboração e amparo coletivo, torna-se artificial, burocrático e sem sentido na maioria das vezes. Nesse 

sentido, Menezes (2004), chama a atenção para a possibilidade de iniciativas que podem ser estabelecidas 

com o objetivo de fomentar a colaboração entre os docentes, e isso pode ser um fato que pode limitar a 

autonomia, condicionar e constranger o trabalho docente, caso haja a intenção de homogeneizar o 

pensamento e a ação do professor. 

Além disso, Menezes (2004), também adverte em relação às formas de colaboração, e afirma que, 

essa, muitas vezes, abarca uma diversidade de processos interativos entre professores, de modo que se 

torna pertinente distinguir as formas que traduzem uma forte interação cognitiva e reflexiva, e que 

contribuem para um desenvolvimento profissional docente mais eficiente dos participantes do grupo 

colaborativo. Nesse sentido,  o autor aborda relações entre as formas de colaboração e as possibilidades 

de desenvolvimento profissional    ao longo  da carreira. 

 

As relações colaborativas, envolvendo professores com experiências diversificadas, podem assumir 
formas díspares. A partir do estudo que desenvolveram com professores em início e fim de carreira, 
sobre o papel da colaboração no seu desenvolvimento profissional, Harris e Anthony (2001) 
distinguem dois tipos de colegialidade: as ―interações colegiais que podem ajudar a criar um 
ambiente de trabalho de apoio emocional [emotionaly supportive] e interações colegiais que 
verdadeiramente produzem um significativo desenvolvimento profissional‖ (p. 384). O primeiro 
tipo, embora importante, especialmente para os professores mais jovens, não é suficiente para o 
desenvolvimento profissional. Ter um ambiente favorável à colegialidade e à interacção entre 
professores é condição necessária, mas não suficiente, para o desenvolvimento profissional. Numa 
relação colaborativa do primeiro tipo, os professores podem ouvir-se uns aos outros, contar as suas 
dificuldades, fazer uma espécie de catártese em grupo, mas não existe necessariamente um interesse 
intelectual em abordar os problemas apontados, analisá-los, estudá-los, com o objectivo de os 
resolver – algo que apenas acontece nas relações do segundo tipo (MENEZES, 2004, p.65). 

 

Já nesta pesquisa, serão admitidos os modos de colaboração citados por Little (1990), tendo em 

vista a forma como ela propôs esses conceitos,  agrupando a colegialidade e a colaboração em categorias, 

como: narrar e procurar ideias, ajuda e apoio, partilha e trabalho em co-propriedade, discutindo as 



 

potencialidades e limites de cada uma destas no que tange a autonomia, a prática docente a identidade e o 

compromisso profissional dos professores.  

 Em relação às formas de colaboração, podemos citar que na primeira, <narrar e procurar ideias=, a 

relação entre os professores é ocasional, a partir de rápidas trocas de ideias narrativas e de histórias, de 

modo informal e esporádico. Nessa construção, estão, na maior parte das vezes, interesses pessoais e 

sociais, de maneira com que cada professor preserve a sua liberdade. Sabe-se, portanto, que essa prática 

exposta não é a ideal, pois não é narrado o que de fato acontece em sala de aula. Ou seja, assenta-se 

justamente na ausência de crítica e no direito de exercer sua preferência pessoal, sendo que a tentativa e o 

erro, em uma perspectiva individual, são a principal forma de desenvolvimento da competência 

profissional. 

 Little (1990), questiona o trabalho isolado nesse tipo de colaboração, uma vez que para se obter 

bons resultados com o processo de ensinar e aprender, é necessário aumentar a interdependência entre os 

professores, assim como ampliar o acesso das fontes de informação e conhecimento. Segundo a autora, as 

fontes mais importantes de informação para o professor residem atualmente nos desempenhos que 

testemunham (mesmo em simples vislumbres através da porta da sala  de aula) e nas histórias de ensino 

relatadas pelos alunos e pelos próprios professores. 

Outrossim, Little (1990),  afirma que essa forma de colaboração se assemelha a um apoio emocional 

do professor. Segundo a autora, essa  forma  de  colaboração  é  característica  de  uma cultura individualista, 

conservadora e presentista, ou orientada para o momento presente, a qual tem sido perpetuada por décadas 

no contexto escolar. E, assim se diz cética em relação às potencialidades das narrativas, quando realizadas 

apenas de formas esporádica e superficial, para veicular conhecimentos profissionais e, consequentemente, 

contribuir para o Desenvolvimento Profissional Docente. No entanto, isso não é consenso na literatura, e 

em outros trabalhos, há concepções diferentes acerca do valor das narrativas e da troca de ideias entre 

professores para o seu processo de desenvolvimento profissional. 

 

Sou cética de que as histórias breves contadas (não dentro) das salas de aula poderiam avançar para 
a compreensão sobre a prática do ensino dos professores. Onde os desempenhos individuais 
permanecem pouco visíveis, as histórias fazem pouco para iluminar os princípios subjacentes ao 
planejamento ou ensino de professores em ação. Sob tais circunstâncias, a narrativa de histórias 



 

como o modo dominante ou exclusivo de interação do professor provavelmente serve para manter, 
em vez de alterar padrões de prática. No entanto, esse ceticismo é fundamentado em escassas 
evidências. Certamente, sabemos pouco sobre as contribuições das histórias dos professores 
inseridas em um padrão mais amplo de interação profissional. Em ambientes escolares onde as 
normas de privacidade foram suplantadas por normas de apoio, os professores continuam a se 
dedicar a contar histórias, mesmo quando buscam outros modos de interação profissional (LITTLE, 
1990, p. 515. Tradução nossa). 

 

Apesar desse ceticismo da autora, ela também aponta que essas histórias podem ser significativas 

para o desenvolvimento profissional de professores, ao dizerem respeito à explicitação dos conhecimentos 

profissionais e concepções dos professores. 

Dessa maneira, a autora alerta que as narrativas podem servir para a manutenção do que já está 

estabelecido, ou para a transformação, através do apoio a uma cultura de inovação. Little (1990), ainda 

destaca, que nas culturas das escolas que são colaborativas, os professores são capazes de explorar todos 

os tipos de vantagens de todos os tipos de intenções dessa história narrada. 

 Portanto, defende-se que as narrativas, quando são problematizadas e refletidas dentro do contexto 

do grupo colaborativo, acabam consolidando a identidade do grupo, favorecendo a solução mútua do 

problema e, consequentemente, propiciam o Desenvolvimento Profissional Docente. 

 Já quando se tem  <ajuda e apoio=, como tipo de colaboração, as relações entre os professores são 

caracterizadas pelo apoio ou  pela ajuda mútua. Little (1990), destaca que essa talvez seja a forma de 

colaboração mais esperada pelos professores em relação aos outros colegas, já que é a melhor ajuda  para 

a resolução de um caso difícil. No entanto, ressalta que os professores tendem a preservar a fronteira entre 

oferecer aconselhamento e interferir de forma injustificada no trabalho de outro professor. 

 A autora adverte que as práticas que envolvem esse tipo de colaboração,  apoiam-se na 

racionalidade técnica, o que pode causar pouco resultado, já que os conhecimentos didáticos já estão 

prontos e muitas vezes não se encaixam no problema do cotidiano docente. Essa forma de colaboração, 

sob o ponto de vista do poder, é claramente assimétrica e unidirecional; normalmente do especialista, que 

pode ser um outro professor mais experiente, para o professor que solicita ajuda e apoio (LITTLE, 1990). 



 

 A principal limitação dessa estratégia, é quando as perguntas feitas por um professor a outro são 

interpretadas como falta de preparo profissional. Em tais      circunstâncias, na discussão sobre as práticas de 

ensino, torna-se difícil desvincular os julgamentos das práticas, do julgamento da competência dos 

professores (LITTLE, 1990).  

Desse modo, o modelo predominante para a interação profissional é aquele que lida com o ensino 

de modo fragmentado, apoiando-se em assimetrias implícitas no status dos professores, tendendo a manter 

o individualismo, o presentismo e o conservadorismo. Sendo assim, os professores acabam mostrando 

pouca inclinação e não se envolvem com os pares em torno de matérias de currículo e de instrução, tendo 

em vista o risco de comprometer sua autoestima e posição profissional (LITTLE, 1990). 

A autora ainda aponta questões que surgem quando se faz da ajuda mútua e da partilha, aspectos 

centrais na construção de relações colaborativas: em que condições a assistência individualizada é 

considerada legítima? Como podemos avaliar a potência do conselho? O conteúdo do conselho reflete mais 

do que um conjunto de hábitos de sala de aula? Os intercâmbios de ajuda e assistência são frequentes, 

suficientemente difundidos e robustos para       fazer mais do que resolver as crises?  

Little (1990), afirma que, ao confrontar esses aspectos de ajuda e apoio, tem-se a  capacidade de 

explicar o gradual desaparecimento de atitudes individuais, assim como a tendência ao conformismo ou à 

transformação das práticas pedagógicas. 

Já a colaboração do tipo <partilha=, é caracterizada por Little (1990), como o compartilhamento 

rotineiro de materiais e de práticas pedagógicas, e como a troca aberta de ideias e opiniões, de modo que o 

ensino vai se tornando cada vez menos privado. Em princípio, o conjunto de ideias e métodos ganha novas 

proporções, e as ideias se tornam mais acessíveis aos materiais comuns de seu trabalho. Assim, os 

professores expõem suas ideias e intenções aos outros. E, ao contrário de um pedido de ajuda ou conselho,  

(que é muito esporádico e tende a fragmentar o entendimento dos professores sobre a prática deles e dos 

outros), a partilha pode revelar um padrão completo de escolhas com relação ao currículo e à instrução. 

<Além disso, o terreno é estabelecido para discussão produtiva e debate sobre prioridades curriculares e 

instrucionais= (LITTLE, 1990). 



 

Ademais, sabe-se que partilhar é um termo que significa um convite às diversas interpretações do 

senso comum, e que promete uma robusta, porém, harmoniosa, troca de métodos (LITTLE, 1990). A 

partilha é variável tanto em sua forma, como em sua consequência. E esse tipo de colaboração pode ser 

normativo e permissivo, ou obrigatório. Assim, os professores podem revelar muito ou pouco do seu 

pensamento ou prática nos materiais e ideias que compartilham. 

Sendo assim, em escolas marcadas por uma colaboração mais efetiva, os alunos ficam sabendo das 

expectativas dos professores, o que caracteriza mais ainda o processo de colaboração em diferentes 

instâncias, proporcionando uma maior visibilidade do trabalho e uma maior oportunidade de avaliação do 

que está sendo feito. 

Já a última forma de colaboração citada por Little (1990), é o trabalho em copropriedade, que é 

caracterizado principalmente pela responsabilidade compartilhada por meio do trabalho de ensino, e por 

demonstrar relações necessárias entre os docentes para o sucesso escolar. Isso porque, nesse tipo de 

colaboração, a referida autora aponta para concepções coletivas de autonomia, em que há o apoio à 

iniciativa e à liderança dos professores em relação à prática profissional e às afiliações grupais 

fundamentadas no trabalho profissional (ROSA, 2017). Logo, o trabalho em co-propriedade vai depender 

de condições estruturais, de tempo, e de outros variados recursos, demandando condições institucionais 

que favoreçam tal organização. 

Ainda sob essa perspectiva, Little (1990), coloca em seu relato, vários exemplos de sucesso da 

colaboração por copropriedade, citando: equipes interdisciplinares de professores de uma escola cujos 

membros debatem as prioridades curriculares e monitoram o progresso dos alunos; professores de três 

departamentos de uma escola secundária que compartilham uma preocupação sobre altas taxas de insucesso 

estudantil, reunindo-se diariamente durante o almoço para discutir o que estão aprendendo com projetos 

de pesquisa desenvolvidos em suas salas de aula; membros de um departamento de Matemática de uma 

escola secundária que decidem sobre critérios e procedimentos para diagnosticar a competência 

matemática dos alunos. 

Dessa forma, a colaboração por co-propriedade se destaca por ter uma motivação através de várias 

demandas: intelectuais, sociais e emocionais do ensino. Assim, os docentes são  motivados a colaborar na 



 

medida que o seu sucesso depende do trabalho do outro (LITTLE, 1990). A autora ainda enfatiza que, a 

motivação, principal <motor= da co-propriedade, pode ser diminuída se o sucesso a ser alcançado for 

trilhado para se alcançar sozinho ou em competição com os outros. 

Little (1990), também ressalta o aspecto que aborda a exposição de intenções e criatividades de 

práticas docentes para os demais avaliarem, e, assim, serem hierarquizados por conhecimento, habilidade 

e julgamento. A autora faz a análise crítica das práticas, quando os participantes do grupo colaborativo 

estão com comprometimento, bem fundamentados e engajados no trabalho. 

Segundo a autora, são poucas as experiências que se destacam pelas relações de interdependência 

percebidas no ensino por meio do trabalho de co-propriedade.  

 Além disso, a autora atribui o pouco trabalho nesse tipo de colaboração ao fato de como a escola é 

organizada, de modo que Diniz-Pereira (2015, p. 133), problematiza essa situação ao discutir          a 

construção social do individualismo na profissão docente, <aponta que parte da resistência dos professores 

para estabelecerem relações mais interdependentes com seus pares pode ser explicada pela relação entre 

o isolamento celular nas escolas=. O autor complementa essa asserção quando afirma que <a  carreira  

profissional  e  seu  chamado  sistema  de  recompensas, são  outros  fatores importantes que afetam a 

construção da identidade docente e reforçam o individualismo como                         uma das marcas mais fortes e mais 

resistentes= (DINIZ-PEREIRA 2015, p. 133). 

 Nesse contexto, segundo Little (1990), a interdependência pode ser assumida internamente pela 

organização social do trabalho e pela postura assumida pelos líderes escolares. 

Para bem ou para mal, a pressão também pode ser exercida na escola por fontes externas. Como 
pelos formuladores de políticas e pela pressão pública, em geral, para alcançar objetivos mais 
ambiciosos e complexos, os gestores escolares, por sua vez, também pressionam os professores a 
colaborar no serviço desses objetivos. Na Grã-Bretanha, o advento de um currículo nacional tem 
sido a ocasião para a colaboração dos professores. Na Noruega, criou-se uma certa redefinição do 
trabalho dos professores na direção de mais coletividade. Para que a escola local cumpra as suas 
obrigações, já não é suficiente se basear no trabalho individual dos professores (LITTLE, 1990, p. 
520-521. Tradução nossa). 

 

O fato mencionado pela autora é relevantemente significativo, já que adverte a necessidade da 

colaboração entre os professores, assim como o necessário apoio das instituições para que isso aconteça, 



 

fornecendo condições que sejam estruturais. No entanto, isso não deve ser algo imposto, sob o risco de as 

relações recaírem na colegialidade superficial, conforme discutido anteriormente. 

Assim, mediante a esses conflitos, a autora defende que no trabalho de co-propriedade deve 

prevalecer a negociação entre os professores, o que é uma característica dos grupos colaborativos. 

O "envolvimento" e a "participação" exigem maior contato e visibilidade, maior conscientização 
acerca das crenças e práticas [de si e] dos outros e maior dependência de informações verificáveis 
como base para [justificar] as ações preferenciais. Em um esforço para chegar a "decisões", os 
professores empreendem discussões que às vezes os vinculam a colegas de mentalidade semelhante; 
essas mesmas discussões, no entanto, podem forçar os professores a confrontar os pares cujas 
perspectivas e práticas não compartilham ou não se identificam (LITTLE, 1990, p. 521. Tradução 
nossa). 

 

 A autora propõe ainda, que, para aumentar a colaboração entre os professores, é necessário 

foratelecer as relações políticas que acontecem dentro da escola, tornando-as mais visíveis. Ou seja, é 

necessário considerar os possíveis conflitos que acontecem a partir de processos democráticos, 

principalmente na micropolítica que ocorre no local da escola. Contudo, a tomada coletiva de decisões 

deve ser iluminada pelos interesses coletivos, com base na justiça social (ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 

2005). 

Por fim, vale destacar que Little (1990), busca principalmente, ressaltar a potencialidade das 

relações colaborativas entre os professores, de modo a atender as demandas intelectuais, emocionais e 

sociais do ensino. Sabe-se que a maior parte das escolas brasileiras  não está preparada para esses níveis 

de colaboração,  especialmente no que diz respeito ao trabalho em co-propriedade na perspectiva que foi 

apresentada neste texto, de forma                                     que prevalecem o voluntarismo e as relações periféricas à estrutura 

organizacional da escola. Isso tudo é intensificado pela cultura do individualismo, do isolamento, e do 

conservadorismo que historicamente têm caracterizado a profissão docente, conforme apontado por Diniz-

Pereira (2015), com base em diversos autores que têm se dedicado ao estudo dessa profissão. 

 

2.2.5- A Docência nos Anos iniciais e o Ensino de Ciências 



 

 Nesta seção, o processo de formação do professor dos anos iniciais será problematizado, discutindo-

se a atuação docente nas diferentes áreas do conhecimento que estão no currículo dos anos iniciais, sendo 

a área de Ciências da Natureza o foco deste estudo, já que o curso de Pedagogia, assim como o curso de 

Formação de Professores do Nível Médio, prevê uma formação polivalente, podendo o profissional 

formado, atuar na Educação Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio e na 

Gestão Educacional (BRASIL, 2006). 

 Apesar desses cursos serem generalistas, há momentos em sua grade curricular de disciplinas 

específicas das áreas do conhecimento. Mas na maior parte das vezes, o profissional formado sob essa 

perspectiva, não se sente preparado para trabalhar com os conteúdos de Matemática, Geografia, História, 

Ciências e outras disciplinas. E essa queixa é presente em muitas falas de docentes dos anos iniciais, 

durante o dia a dia do cotidiano escolar. 

Ademais, a maior parte dos currículos do curso de Pedagogia, apresenta os componentes de área na 

forma de uma disciplina regular, relacionada ao campo da metodologia de ensino. Bertagna-Rocha (2013), 

sintetiza algumas críticas apontadas por pesquisas sobre a composição curricular dos cursos de formação 

de professores dos anos iniciais, entre elas: (i) predominância de uma abordagem mais diretiva para o 

ensino; (ii) a crença, por parte de professores e estudantes, de que a ciência é uma verdade absoluta e 

superior às outras formas de conhecimento; (iii) conteúdos dissociados das práticas sociais e vistos como 

irrelevantes pelos discentes. 

As críticas destacadas por essa autora, apontam para práticas que precisam ser ressignificadas, 

estimulando a discussão sobre os aspectos da formação de educação em ciências nos nossos dias. A 

contemporaneidade necessita que aconteça a formação de um profissional  que compreenda a ciência como 



 

uma construção humana e coletiva, estabelecida em uma comunidade com práticas sociais específicas e 

um campo epistemológico determinado. Nesse sentido, a ciência deixa de ser um conjunto de teorias de 

verdades absolutas, e essas, assumem um caráter de verdades provisórias, que são validadas em um 

determinado contexto histórico, econômico, político e social. Além disso, do ponto de vista do ensino, é 

preciso aproximar a ciência da vida da criança por meio de práticas contextualizadas. 

Sabendo que nos anos iniciais as crianças estão em um processo de desenvolvimento de linguagem 

(oral, descritiva, narrativa, casual), através delas, elas poderiam ser iniciadas na aprendizagem de conceitos, 

procedimentos e atitudes (BERTAGNA-ROCHA, 2013). Portanto, a referida autora ainda afirma que o 

desenvolvimento de diferentes linguagens pode ser potencializado a partir de conhecimentos científicos, 

caso o professor incentive o estudante a ler, a escrever, a interpretar, a perguntar, a escrever, entre outras 

práticas científicas. 

Logo, as possibilidades apontadas por Bertagna-Rocha (2013), permitem ampliar o que seria 

ensinar Ciências nos anos iniciais, aproximando-se da perspectiva de alfabetização científica assumida por 

Lorezentti, Delizoicov (2001) e Sasseron, Carvalho (2008). Esses autores são reconhecidos na área, e 

defendem que a apropriação dos conhecimentos científicos potencializam novas formas de leitura e 

compreensão do mundo. Isso significa dizer, que as crianças podem atribuir significado às ciências 

naturais, constituindo assim, um meio para que elas possam ampliar a compreensão sobre o mundo e 

participar ativamente da sua realidade sociocultural.  

Ainda segundo Lorenzetti & Delizoicov (2001, pp. 3 e 4), <(...) a alfabetização científica poderá 

auxiliar significativamente o processo de aquisição do código escrito, propiciando condições para que os 

alunos possam ampliar a sua cultura". 

Já Lima, Maéus (2006) apontam, que alguns professores, mesmo com os desafios conceituais que 

enfrentam, conseguem ensinar Ciências por meio de estratégias que estimulam a criatividade e favorecem 

a interação e a negociação de significados na sala de aula. Essas ações são fundamentais para a inserção 

das crianças em práticas genuínas de construção de conhecimento científico. Além disso, os autores 

apontam a importância da educação em Ciências para desenvolver habilidades como: observação crítica, 

exploração, interpretação e comunicação de ideias por parte das crianças. Com essa discussão, o ensino 



 

por investigação é reconhecido como uma abordagem didática que requer do professor uma nova postura 

pedagógica que realmente contribui para que as crianças possam: 

(...) conhecer as ciências, reconhecer os modos como as ciências entendem os fenômenos, utilizar 
esses modos de estruturar ideias e pensamentos para a análise de fenômenos e de situações a eles 
relacionadas e tomar suas decisões (quaisquer que sejam) considerando tais aportes (Sasseron, 2018, 
p. 1068). 

  

 Portanto, há a necessidade de uma formação continuada que se preocupe com o aprofundamento na 

área do conhecimento, como na aréa de Ciências. E, há também, a necessidade de discutir como serão 

ensinados os conceitos nas diferentes idades, entendendo o quanto é importante que a abordagem resulte 

em uma educação científica que aponte a Ciência como um empreendimento social e humano. 

 Assim, se a Ciência é entendida como construção humana, a História da Ciência e sua interface 

com o ensino, é uma abordagem que pode sugerir várias possibilidades de trabalho, tendo em vista que a 

respeito das contribuições ao ensino, Matthews (1995, p.165), destaca que a História das Ciências poderia: 

humanizar as ciências e aproximá-las dos interesses pessoais, éticos, culturais e políticos da 
comunidade; tornar as aulas de Ciências mais desafiadoras e reflexivas, permitindo, deste modo, o 
desenvolvimento do pensamento crítico; contribuir para um entendimento mais integral de matéria 
científica, isto é, contribuir para a superação do mar de falta de significação que se diz ter inundado 
as salas de aula de Ciências, onde fórmulas e equações são recitadas sem que muitos cheguem a 
saber o que significam; melhorar a formação do professor auxiliando o desenvolvimento de uma 
epistemologia da Ciência mais rica e mais autêntica, ou seja, de uma maior compreensão da 
estrutura das ciências bem como do espaço que ocupam no sistema intelectual das coisas. 

 

Entende-se, portanto, que nos anos iniciais do Ensino Fundamental, haverá um professor de 

formação generalista e/ou um pedagogo com pouca ou nenhuma formação na área de Ciências, ou na de 

História das Ciências. Ser generalista ou especialista não os torna melhores ou piores no trabalho no ensino 

de Ciências. O que efetivamente fará a diferença, será o modelo de formação oferecida, e a sua disposição 

para incorporar a História da Ciência no Ensino.  

Logo, este trabalho apresenta a sua originalidade quando tenta unir a História da Ciência e o Ensino 

Fundamental nos anos iniciais, entendendo que ainda existem poucos trabalhos que abordam essa temática. 

Assim, é somada com esta pesquisa, a tese de Vissicaro (2019) que também buscou esse caminho. 



 

 

2.3- A FORMAÇÃO DE PROFESSORES E A HISTÓRIA DA CIÊNCIA: BUSCANDO UMA 

RELAÇÃO DIALÓGICA 

< =.



 

importante estratégia para a construção de saberes profissionais, uma vez que <possibilita integração 

pedagógica= (ALARCÃO, 1996, p. 154).

<são ao contrário, formados
e submetidos às certezas construídas na prática e na experiência= (TARDIF, 2004, p. 55).

<
se modificou ou foi substituída=

2004). Em um trabalho denominado <Introdução: a 
iência na educação científica=, Prestes e Caldeira (2009)



 

Curriculares Nacionais (PCN9s)
na educação básica foi uma sugestão dos PCN9s e das 

possibilitar <as relações entre os conteúdos conceituais de Ciências Naturais e o desenvolvimento 
histórico da ciência e da tecnologia= (B

<
=. Assim, t



 

Assim, segundo Maldaner (2003), grande parte dos professores ainda está muito <presa= a uma 

< =

<primeiro porque não conhecem esses assuntos, pois 
sua formação escolar e acadêmica; segundo porque não fazem parte de suas crenças= (MALDANER, 

na maioria das vezes, para <ilustrar= o conteúdo e/ou perpetua

• Se a História da Ciência é – –

• A produção de material didático de qualidade, emb

<exigidos= pelas se <presos=. Para esse tipo de problema, a 



 

• Do ponto de vista da formação de professores, não basta que tenh

que <como usá lo= torna

– –

<
=

• Finalidade do ensino universitário altamente conteudista, em sua maioria, puramente conceituais;  

• Método de ensino empregado que visa a obtenção, pelo aluno, do maior número possível de 

informações, transformando-o num receptor e reprodutor dessas informações;  



 

• As formas de avaliação do aprendizado, cujo objetivo principal é apenas avaliar se o aluno 

conseguiu assimilar o maior número de informações e não refletir ou mesmo relacionar tais 

conteúdos ao seu cotidiano; 

• Ausência de abordagem da Filosofia da Ciência, muitas vezes por não fazer parte da grade 

curricular ou simplesmente por não acreditarem, por parte dos idealizadores do cronograma, que 

tais discussões trarão algum benefício ao estudante, ainda mais se o curso é de formação de 

bacharéis; 

• E a falta da relação entre Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, cujo objetivo é mostrar a 

Ciência como atividade humana necessária ao bem-estar do homem, sua relação com os avanços 

científicos e suas consequências socioeconômicas e culturais. 

<ilustração introdutória=



 

uma <receita de bolo=, possível chegar a uma <conclusão científica= ou a uma <descoberta=

assim, o conhecimento científico acaba sendo de <poucas cabeças=, de uma elite intelectual. 

–

suposto caráter <exato= (logo dogmático) da Ciência, ou a visão aproblemática etc. Desse modo, 

e devem desenvolver e <

=



 

conservação das massas, por exemplo, ensina mais sobre o <
=

<

=

cientistas e suas <descobertas=. 
ao ensinar a lei da gravitação, o que se faz é simplesmente, <amenizar as aulas mais = 



 



 

um debate sobre a epistemologia da Ciência (itens <a=, <b=, <c= e 
<d=).

<possibilita a construção de relações e saberes importante para o desenvolvimento profissional de 

professores em serviço=.



 

• Desconsiderar que na Ciência existe um método científico único; existem diversas maneiras 

de se fazer ciências; 

• Rejeição de uma visão empírico-indutivista, ou seja, <a recusa de um empirismo que 

concebe os conhecimentos como resultados da inferência indutiva a partir de dados puros= 

(GIL-PÉREZ et. al. P. 136); 

• Hipóteses são uma maneira prévia de formular uma resposta ao problema científico, na qual 

a <simples resposta= será colocada em prova com testes rigorosos; 

• A busca de uma coerência global; 

• O reconhecimento e a compreensão do caráter social da atividade científica. 

2.4– A HISTÓRIA DA CIÊNCIA EM SALA DE AULA: ESTRATÉGIAS DIDÁTICAS PARA A SALA 

DE AULA 

poderá surgir a seguinte dúvida: <Como conduzir o aluno em um processo de ensino e aprendizagem 

9



 

como as de Charles Darwin, James Watson, Richard Feyman; Galileo9s Daughter, Einstein e Isaac 

livros, <têm suas contribuições limitadas a poucas frases, talvez uma figura, e às datas de nascimento e 
morte= (McCOMAS, 2013).



 

2.5- UMA DISCUSSÃO SOBRE NATUREZA DA CIÊNCIA 

<mini cientistas=, como acontecia em décadas anteriores.



 

Martins (2015, p.704), nesse sentido, aponta para uma reflexão importante quando afirma <Mas 

articulado=.

academia considerar esse assunto como <bem estabelecido=. Desconsiderando que muitas vezes o que 

A primeira questão que será destacada de Martins (2015), é <o que ensinar?=. Considera

deve ser feito é um processo de escolha, o que <não deve ser ensinado=. 



 

ensina na escola, pelo ponto de vista do <o que não deve ser ensinado=. Martins (2015), também 
va sobre <o que ensinar?=. O autor propõe a busca da construção de um 

de um ensino sobre as ciências. Ou seja, uma via positiva sobre <O que ensinar=, é uma v

estabelecimento daquilo que se convencionou chamar de <visão consensual= sobre a Natureza da 



 

Martins (2015, p. 707), afirma que de certa maneira, a VC é considerada <um pro
espécie de <sabedoria partilhada= acerca da temática NdC (Natureza da Ciência), e reflexo de uma 
crítica (filosófica e pedagógica) a uma visão de senso comum da ciência e de seu desenvolvimento=.

existência de diversos caminhos / rotas para se construir um entendimento em relação à pergunta <o 
que ensinar?= sobre Natureza da Ciência, bem como a existência de diferentes terminologias, pontos de 

o científica, cuja análise leva à construção de <princípios= 

<princípios= de Natureza da 
<contêm afirmações curtas, diretas e de caráter geral sobre a ciência, equilibrando, num certo 

classificação (<base epistemológica para afirmações do conhecimento científico= e <ciência como 
empreendimento social=), cujas as categorias, ou <princípios= 

Natureza da Ciência são: <coleta e avaliação de dados; interpretação de dados; modelagem em ciência; 
ntífica em domínio público=.

novo instrumento de avaliação em substituição aos <princípios= elencados pela VC, considerando muito 



 

(1998b, p. 6), afirmem: <Não há uma única 
a passo)=, a informação 

<(A) A Ciência produz, demanda e se baseia em evidência empírica= e <(B) A produção do conhecimento 

tais como observação cuidadosa e registro de dados, veracidade nos relatos etc.= (MCCOMAS, 2008, 

Já em Driver et al. (1996, p. 144), por exemplo, isso surge na categoria <avaliação da evidência= 
que, entre outros aspectos, destaca ser importante compreender: <os conceitos de acurácia, 

de um sistema=. Já em Ryder (2001, p. 8), essa descrição está muito mais explicitada em algumas das 
de síntese de estudos: <Coleta e avaliação de dados (Avaliar a qualidade dos dados e 

fontes do conhecimento)=. Já Al

existem entre as visões, são muito mais profundas e <remetem diretamente a uma consideração 

presente nos currículos= (MARTINS, 2015, p 708). O autor Osborne 

professores de ciência experientes), apesar de haver certas correspondências entre os <princípios= da 
Natureza da Ciência <e temas emergentes do estudo com a metodologia Delphi= (OSBORNE et al., 2003, 

ideia de <análise e interpretação de dados= (e a descrição do que isso significa), são mais amplas do que 



 

VC de que <a ciência se baseia em evidência empírica=. O mesmo vale para o tema 
<método científico e testagem crítica=

trabalhos relacionados que partem ou <tem como referência documentos educacionais norte
americanos, costumam compreender 8Natureza da Ciência9 como 8natureza do conhecimento 
científico9, separando ideia de investigação= (MARTINS, 2015, p. 709). Essa concepção da VC, acaba 

diversos trabalhos. A expressão mais tradicional, <Natureza da Ciência=, acabou virando slogan em 

modo, os estudos preferem expressões como o <saber sobre a ciência=, <como a ciência funciona=
<epistemologia da ciência= ou mesmo <ideias sobre a ciência=

Diante dessa discussão que ocorre na área atualmente, a terminologia <saber sobre a ciência=, 

termo <saber sobre ciências= deixará os docentes dos anos iniciais mais à vontade. Uma vez que, na 

declarativo presente nas listas de <princípios= da Natureza da Ciência. Afirmando que essas listas são 



 

<inerentemente incompletas e insuficientes para uma alfabetização científica funcional= (ALLCHIN, 

reconfiguração da Natureza da Ciência chamada de <Ciência Integral (Whole Science):

o, quando critica o que denomina de <Programa 
de Lederman=, defendendo que os elementos da Natureza da Ciência possuam conceitos mais refinados 

(1) A mistura confusa de características epistemológicas, sociológicas, psicológicas, éticas, 
comerciais e filosóficas numa única lista de NdC.  

(2) O privilégio de um lado daquilo que envolve argumentos controversos e muito debatidos sobre 
a metodologia ou 8natureza9 da ciência.  

(3) O pressuposto de soluções particulares do problema da demarcação 

(4) O pressuposto de que a aprendizagem da NdC pode ser julgada e avaliada pela capacidade dos 
estudantes de identificar algumas afirmações declarativas sobre NdC .(MATTHEWS, 2012, p. 4, 
tradução nossa). 

 

Preocupados com o efeito curricular do que consideram ser <ideias 
datadas= sobre a natureza da ciência, opõem uma visão fundamentada em Princípios Heurísticos 



 

3 - METODOLOGIA  

Nesse sentido, Ludke (2001, p. 18), afirma que esse tipo de pesquisa se desenvolve <numa 

forma complexa e contextualizada=. Desse modo, ao longo da pesquisa, os instrumentos podem ser 

como seu principal instrumento: uma vez que o pesquisador está em contato direto e <in loco= 



 

O <significado= que as pessoas dão às coisas e à sua vida, são focos de atenção especial pelo 

de dados que se inicia com a denominada <unitarização dos textos=, fragmentando



 

3.1 – DEFINIÇÃO DA CLASSIFICAÇÃO DA PESQUISA 

Já a pesquisa participante é definida por Brandão (1998, p.43), como sendo <a metodologia que 

independência do exterior=.

3.2 – DESENHO METODOLÓGICO 



 

desta pesquisa. Assim, o termo <desenho= é o mais adequado, uma vez que f

remoto, e do chamado <protocolo de retorno seguro às 
aulas=, que era estabelecido pela Secretaria Municipal de Educação de Barra Mansa.



 

 

 

 

 

sa não foi transformar os momentos em um <curso=, mas superar a 

grupo colaborativo não <nasce= como tal, as relações precisam ser construídas, o que demandou 



 

Quadro 9: Reuniões de grupos colaborativos na Escola A 



 

Quadro10: Reuniões de grupos colaborativos na Escola B 



 

<imortais da ciência=, para construir os vídeos de discussão nos grupos colaborativos. Além disso, 



 



 

Figura 1:Organização da sigla da BNCC 
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 Desse modo, pode-se observar no Quadro 11, os seguintes encontros na Escola A: 

Quadro11: Retomadas de grupos colaborativos na Escola A 

•

• •

•

•



 

3.3 – ANÁLISE TEXTUAL DISCURSIVA 



 

procedimentais, <a ATD orienta a organização da análise em desmontagem dos textos, estabelecimento 
de relações e captando o novo emergente= (SOUZA; GALIAZZI, 2018, p.800).

• A primeira fase consiste na unitarização ou desmontagem dos textos. Os textos são 

fragmentados dando origem às unidades de análise ou de significado. As produções escritas 

feitas pelos alunos nos dois primeiros momentos dessa sequência didática compõem o 

corpus dessa pesquisa, é a partir dessa análise que foram construídas as unidades empíricas. 

Dos artigos e livros contendo os referenciais teóricos que embasam essa pesquisa, são 

obtidas as unidades teóricas. 

• Na segunda fase, ocorre a relação entre as unidades empíricas e as unidades teóricas, sendo 

agrupadas em categorias, que são definidas, com as categorias, sendo deduzidas das teorias 

que embasam a pesquisa, e/ou emergentes, obtidas a partir da leitura e análise do corpus. 



 

• Por fim, são produzidos <textos descritivos e interpretativos a partir das unidades de 

significado e das categorias= (Moraes e Galiazzi, 2011, p. 40). Através destes textos ou 

metatextos, busca-se ampliar a compreensão dos fenômenos estudados, relacionando os 

dados empíricos e suas teorias. 

3.4 – PERCURSO METODOLÓGICO DO PRODUTO EDUCACIONAL 

livro no ensino de ciências dos anos iniciais, os professores desse nível de ensino se sentirão mais <à 
vontade=, dados os aspectos abordados nas propostas que são mais compatíveis com sua formação 



 

• CONTEXTUALIZAÇÃO: momento dedicado ao contexto que a atividade será desenvolvida, 

podendo ser um desenho ou uma música de interesse dos alunos ou uma história relativa ao assunto. 

Esse é o momento em que se deve certificar que o assunto não cairá de paraquedas. 

• INTERAÇÃO: esse momento é dedicado à participação ativa dos alunos. Nas estratégias didáticas, 

esses momentos foram, na maioria das vezes, experimentos, mas também podem ser dramatizações, 

criação de vídeos e desenhos. 

• INTEGRAÇÃO: é quando se integra outras áreas do conhecimento dentro da estratégia didática de 

Ciências, podendo ser Língua Portuguesa, Matemática, História e Geografia ou apenas as duas 

primeiras. Foi possível observar que nos 4° e 5° anos, os assuntos de História e Geografia são 

altamente temáticos, o que muitas vezes impossibilita uma relação clara entre os assuntos. 

O livro tem uma capa pré-definida (figura 4), e o layout da capa seguiu toda a edição do livro, 

mantendo a ideia de duas unidades, teórica e prática, em uma perspectiva dialógica. Ou seja, a relação dos 

aspectos teóricos na prática pedagógica dos professores.  

Esse livro foi desenvolvido e elaborado no contexto de duas escolas periféricas do ensino municipal 

de Barra Mansa, com a intenção de ressignificar a prática docente e de apresentar ao aluno, a oportunidade 

de repensar o trabalho do cientista, tecendo novas formas e diálogos com a Ciência. Além disso, pretendeu-

se superar o isolamento do professor através do processo de colaboração, considerando que o grupo 

colaborativo pode se tornar um momento de reflexão e diálogo para os professores de práticas de ciências, 

auxiliando-os no desenvolvimento profissional pessoal. 

O livro <Cientistas para crianças= 



 

• FIOCRUZ e a importância da saúde coletiva; 

• Banho-maria e as mudanças de materiais ao longo da história; 

• Isaac Newton e as descobertas do Arco-íris; 

• Lavoisier e suas experimentações com os metais; 

• O telescópio com recurso para o desenvolvimento científico; 

 

O livro também possui uma seção chamada de <Faça você mesmo=, com habilidades da BNCC 

• Complexidade: essa dimensão verificará se o livro possui abordagem para se adequar à 

complexidade de sala de aula, cumprindo a missão de contemplar a diversidade e o tempo 

de aprendizagem das crianças, sendo inclusivo no processo de ensino aprendizagem. 

• Aplicabilidade: essa dimensão verificará se os recursos do produto educacional estão 

disponíveis nas diferentes escolas da rede, ou seja, se são oferecidos aos alunos e professores 

para desenvolver as atividades. 



 

• Impacto: essa dimensão verificará se o livro tem uma proposta que irá criar um ambiente 

mais favorável ao professor dos anos iniciais no Ensino de Ciências. 

• Inovação: Essa dimensão verificará se o livro possui abertura para o professor inovar, já que 

não é apenas um livro com várias <receitas de bolo= de estratégias didáticas; 

dialógica do livro <Cientistas para Crianças=. Nesse momento, est

4 –RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 Nesta seção, serão abordados a associação feita entre a BNCC e a História da Ciência no Ensino, 

as discussões envolvendo tais, e o percurso formativo no grupo colaborativo, buscando identificar as 

potencialidades e limites da História da Ciência, com o auxílio da ATD e do referencial teórico pontuado 

nesta pesquisa.  

As unidades de significado retiradas do diário de bordo, as gravações do grupo colaborativo e os 

metatextos produzidos foram: desenvolvimento profissional docente; História da Ciência; pandemia e 

colaboração. 

Após estabelecer relação entre as unidades empíricas e as unidades teóricas, essas foram agrupadas 

em categorias, que são definidas de acordo com as teorias que embasam a pesquisa, e/ou emergentes, 



 

obtidas a partir da leitura e análise do corpus. Por fim foram escritos <textos descritivos e interpretativos a 

partir das unidades de significado e das categorias= (Moraes e Galiazzi, 2011, p. 40).  

Os metatextos construídos buscaram ampliar a compreensão dos fenômenos estudados, 

relacionando os dados empíricos e suas teorias, com os seguintes títulos: a busca do desenvolvimento 

profissional entre as docentes em relação ao Ensino de Ciências; as estratégias didáticas para ensinar 

Ciências; as possibilidades e limites da História da Ciência apontadas pelas docentes no grupo 

colaborativo; o Ensino de Ciências nos anos iniciais no contexto da pandemia; a colaboração na superação 

das (im)possibilidades na construção das estratégias didáticas. 

Com o objetivo de ampliar o livro Cientista para Crianças em outros contextos escolares, o produto 

educacional desta tese foi analisado por outras Secretarias Municipais de Educação, ampliando, desse 

modo, a capilaridade do livro, possibilitando sua utilização por diferentes docentes dos anos iniciais e em 

diferentes cidades. 

 

4.1- A ARTICULAÇÃO DAS HABILIDADES DA BNCC COM A HISTÓRIA DA CIÊNCIA 

Figura 2:Trecho do vídeo elaborado para discussão do grupo colaborativo sobre a importância da FIOCRUZ 



 

• Elaborar uma estratégia didática com o viés da História da Ciência no Ensino; 

• Conhecer as mudanças nos hábitos de higiene causado pelas pandemias na história; 

• Valorizar a FIOCRUZ como instituição brasileira que produz ciência de qualidade; 

• Incentivar bons hábitos de higiene a partir da contextualização histórica. 

Figura 3:Trecho do vídeo elaborado para discussão do grupo colaborativo sobre Banho Maria 

https://youtu.be/75eU2rCrMps


 

• Elaborar uma estratégia didática com o viés da História da Ciência no Ensino; 

• Discutir a importância da mulher na ciência; 

• Discutir caminhos para a equidade no trabalho científico; 

• Ensinar ciências em espaços para além da sala de aula (no caso, cozinha); 

• Relacionar os conceitos de ciência com o cotidiano. 

Figura 4:Trecho do vídeo elaborado para discussão do grupo colaborativo sobre Arco íris e Newton 

https://youtu.be/_szKJNFBTco


 

• Elaborar uma estratégia didática com o viés da História da Ciência no Ensino; 

• Conhecer o cientista em suas múltiplas faces para além do laboratório; 

• Conhecer a formação do arco íris sob uma perspectiva história; 

• Propor experimento que seja possível para a realidade de sala de aula da escola pública. 

Figura 5:Trecho do vídeo elaborado para discussão do grupo colaborativo sobre Calcinação de metais 

https://youtu.be/ep9atbqSEF0


 

• Elaborar uma estratégia didática com o viés da História da Ciência no Ensino; 

• Conhecer o trabalho do cientista para muito além do laboratório; 

• Reconhecer a ciência como uma construção humana e coletiva. 

Figura 6:Trecho do vídeo elaborado para discussão do grupo colaborativo sobre Telescópio de Newton 

https://www.youtube.com/watch?v=4NoDKkLYG1g


 

• Elaborar uma estratégia didática com o viés da História da Ciência no Ensino; 

• Estabelecer uma relação mais próxima da ciência e tecnologia; 

• Reconhecer a ciência como uma construção humana e coletiva.  

 

4.2- A BUSCA DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE NO GRUPO 

COLABORATIVO NA PERSPECTIVA DO ENSINO DE CIÊNCIAS 

https://www.youtube.com/watch?v=KBfkwK0CYfk


 

<Sempre vem alguém falar o que temos que fazer em sala, depois vai embora e a gente se vira=. Cabe 

da docente P07 com palavras como a de P10: <É isso mesmo= e P02 <Estamos cansadas de não sermos 
ouvidas=.

<

problemas instrumentais claros=.



 

sino, o termo <formação= deu lugar para <desenvolvimento profissional 
docente=, tendo em vista que o primeiro, quando utilizado no contexto de desenvolvimento 

O termo <forma ação= denota de uma ação de formar ou de dar forma a algo ou alguém. Essa 
–

errado, por não terem <base=. Além disso, algumas falas apresentavam medo, como a P01 que disse: <E 
6° ano me criticar?=, já a P03 pontuou: <nós somos muito 

faremos? Tem a prova Brasil!= 

Essas afirmações são justificadas por Gualberto e Almeida (2009), destacando que os professores 

generalistas não têm uma base conceitual importante no ensino de metodologias específicas (Matemática 

e Ciências, por exemplo), em sua formação básica, ressaltando que apenas 2% a 3% dos conteúdos tratados 



 

durante a formação no curso de Pedagogia, são destinados ao ensino dessas disciplinas. Outra consideração 

importante, refere-se à cobrança em relação ao engajamento de professores(as) no ensino das disciplinas 

de Língua Portuguesa e Matemática, em razão da compreensão de que a alfabetização dos (as) alunos (as) 

é potencializada somente nessas áreas (LIMA e MAUÉS, 2006; BRICCIA et. al., 2008). 

: <É através da nossa identidade que nós percebemos, nos vemos e queremos 

ada pela escola, pela reforma e pelos contextos políticos= (MARCELO, 2009, p.11).

P13 quando afirma <aqui na escola te
errado em conselhos de classe, então eu prefiro nem ensinar=.



 

4.3- AS ESTRATÉGIAS DIDÁTICAS UTILIZADAS PARA ENSINAR CIÊNCIAS 

<quando ensino ciência
natureza=. 

<é muito difícil lidar

enroladas, eu prefiro só dar o conteúdo do livro pra eles copiarem.=

do nas falas de P04 que afirmou: <
= <

=
<

=

<Nós sempre plantamos feijão para ensinar ciências, e isso é 
é relevante=.



 

oi enfatizado que isso não deveria ser uma <camisa 
de força=, tendo em vista que McComas (2013), propôs essa classificação com duas finalidades: a 

afirmou: < =



 

<
=

4.4- AS POSSIBILIDADES E LIMITES DA HISTÓRIA DA CIÊNCIA APONTADAS PELAS 

DOCENTES NO GRUPO COLABORATIVO 

< =

< =

<

=



 

<
=



 

<

= <

=

<
=

Em relação aos limites para a incorporação da História da Ciência no Ensino Fundamental, pode-

se observar que: falta de tempo para estudar, dificuldade e falta de tempo de ler material estão relacionados 



 

à cansativa e desgastante carreira docente brasileira, o que só pode ser resolvido com políticas públicas e 

mobilização da sociedade civil para reverter esse quadro. Já quanto ao medo de não dar tempo de ensinar 

a ler e escrever e demorar mais tempo para ensinar Ciências, observa-se que são questões relacionadas à 

formação inicial do professor que atua nesse segmento, uma vez que existe uma cobrança muito grande de 

professores(as) no ensino das disciplinas de Língua Portuguesa e Matemática, em razão da compreensão 

de que a alfabetização dos (as) alunos (as) é potencializada somente nessas áreas (Lima e Maués, 2006; 

Briccia et al., 2008). 

Bertagna-Rocha (2013), sintetiza algumas críticas apontadas por pesquisas sobre a composição 

curricular dos cursos de formação de professores dos anos iniciais, entre elas: (I) predominância de uma 

abordagem mais diretiva para o ensino; (II) a crença, por parte de professores e estudantes, de que a Ciência 

é uma verdade absoluta e superior às outras formas de conhecimento; (III) conteúdos dissociados das 

práticas sociais e vistos como irrelevantes pelos discentes. 

Concordando com a afirmação da autora, esta pesquisa reitera que os limites para a incorporação 

da História da Ciência no Ensino Fundamental I, apontam principalmente para a crítica da necessidade de 

uma abordagem mais diretiva para o ensino (I) e dos conteúdos, principalmente os de Ciências, dissociados 

das práticas sociais e vistos como irrelevantes (II). 

Contudo, é importante que seja superado o modelo de formação de professores baseado na 

racionalidade técnica, para ser possível desenvolver profissionais docentes sob a perspectiva 

emancipatória, visando uma verdadeira mudança na sala de aula (FIORENTINI; CRECCI, 2013). 



 

assertivas <f=,= g= e <i= do autor. Enquanto o ato de conhecer mai
relacionado aos benefícios <k= e <j= de Bastos (1998). Já mostrar que os cientistas erram corresponde 
aos itens <a=, <b= e <c=. Por último, a possibilidade que considera ser <mais simples de ensinar e mais 

aluno aprender porque não tem conceitos=, corresponde aos itens <k= e <l=.

<Conhecer mais curiosidade dos cientistas= teve alto sentido anedótico, o que aponta para um 

s cientistas e suas <descobertas=, apesar de

se faz é simplesmente, <amenizar as aulas mais cansativas= (MARTINS, 1990, p. 3). Esse tipo 



 

4.5- O ENSINO DE CIÊNCIAS NO CONTEXTO DA PANDEMIA DO COVID-19 

nício, o formato da plataforma ainda era muito <novo= para realizar as reuniões. 
Assim, houve alguns <problemas= de acesso por conta da dificuldade no uso da internet de uma das 



 

grupo colaborativo, exemplificadas a partir da fala da P04 quando afirma: <você vai querer continuar 
fazendo seu trabalho aqui? A secretaria nem quer que a gente ensine Ciências=. A P07 ao ouvir essa 

ou: <como podemos voltar com escola na pandemia se não podemos ensinar para as 
crianças o que é um vírus?=.

P05 apontou que: <nos acostumarmos com a plataforma foi muito difícil, por
aprendendo a usar e tínhamos que dar conta de quem estava na escola ainda, foi muito desgastante!=

observação: <são muitos detalhes de letra e margem, eu não estava acostumada=. A P06 completou: 
<se não fossemos tão unidas, eu teria desistido de continuar nesse ano=. Nesse momento, foi possível 

estudo em casa, a P08 confirmou: <antes nós 
tínhamos mais tempo, agora desse jeito, o aluno não aprende porque é muito rápido=, a P06 contribuiu: 
<é muito difícil colocar tudo o que é necessário em poucas páginas, porque a escola não tem folha para 

oisa=, a P03 complementou: <nem com todas as folhas nós conseguiríamos porque os pais não 
nos ajudam em casa=. A P10 se manifestou: <quando eles ficam em casa, perdemos tudo o que 
ensinamos na semana anterior porque não consolida.= A P03 encerrou: <eles fi
semana seguinte dão mais trabalho ainda pra gente=.



 

 

4.6 - A COLABORAÇÃO NA SUPERAÇÃO DAS (IM)POSSIBILIDADES NA CONSTRUÇÃO DAS 

ESTRATÉGIAS DIDÁTICAS 

 

 Nesta seção, serão abordados os caminhos da colaboração entre as docentes vistos na construção 

das estratégias didáticas que compõem o produto educacional desta tese. Além disso, serão analisados tanto 

a construção da estratégia didática sob o ponto de vista colaborativo, verificando o tipo de colaboração 

empreendida e a aceitação da professora responsável pela estratégia, como a estratégia didática de cada 

nível de escolaridade em suas três partes: contextualização, interação e integração. 

4.6.1 - Estratégia didática 1: FIOCRUZ – uma grande instituição para preservar a nossa saúde 

 Esta estratégia didática foi proposta no dia 23 de setembro do ano de 2020, por uma professora da 

escola municipal que ocupava o 1° ano do Ensino Fundamental no corrente ano que o grupo colaborativo 

teve início. Então, a princípio, a professora planejou individualmente uma estratégia didática de Ciências 

considerando as perguntas de Smyth (1991), denominadas como <ciclo de Smyth=:  

 

 

 

 

<muitas crianças chegam na escola sem entender a importância de lavar as mãos antes de comer=. O 



 

odo espontâneo com P07 quando disse <a gente ensina, 
ensina, mas parece que não aprendem, tem gente na minha turma que tem uns péssimos hábitos=.

de reconstrução foi proposto: <como podemos inovar, no sentido de mudar
certo?= O objetivo dessa pergunta foi de tirar o foco da P01, tendo em vista que a indagação da colega 

caracterizado por Little (1990), como <narrar e procurar ideias=, a relação entre os professores é 

A P05 sugeriu: <Acho que para falar de higiene precisamos pensar no problema do COVID=, a P03 
emendou: <Mas antes de falarmos da pandemia devemos captar a atenção das crianças=, em seguida a 
P07 sugeriu: <sempre dá muito certo trabalhar com a turma da Môni
lavou a mão.= Assim, ficou definida a seguinte imagem para o início da atividade:



 

 

Após a definição, a P04 indagou: <mas iremos só mostrar a imagem? Mostramos a imagem e 
depois...?= A P07 sugeriu: <Eu acho que devemos 

doença= Nesse momento, foi sugerida por meio do pesquisador a seguinte reflexão: <mas será que 
ninguém do Brasil estuda uma cura para o vírus?=. O objetivo dessa pergunta foi desenvolver nas 

mpletou: <tem um castelo no 
Rio que cuida dessas coisas, eu sempre passo em frente, só não sei o nome=. A partir daí o pesquisador 

https://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2020/03/19/para-alertar-sobre-combate-ao-coronavirus-turma-da-monica-coloca-cascao-para-lavar-as-maos.ghtml
https://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2020/03/19/para-alertar-sobre-combate-ao-coronavirus-turma-da-monica-coloca-cascao-para-lavar-as-maos.ghtml


 

discussões. Porém, a P05 indagou: <eu acho que só isso não vai despertar o interesse, devemos colocar 
uma música para as crianças ficarem cantando e aprendendo=, a P04 completou: <é verdade, as 
músicas sempre conquistam essa idade=. 

 

Figura 11: Imagem do vídeo da música a ser exibido no segundo momento da estratégia didática. 

 

Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=s9p9m0ebJmg. Acesso em 04 de dezembro de 

2021 

–

Na elaboração da contextualização, há ainda um tipo de colaboração baseada em narrativas, que 

não é um tipo de colaboração ruim, tendo em vista que as narrativas podem servir para a manutenção do 

que já está estabelecido, ou para a transformação, através do apoio a uma cultura de inovação. Little (1990), 

ainda destaca que, nas culturas das escolas colaborativas, os professores são capazes de explorar todos os 

tipos de vantagens de todos os tipos de intenções dessa história narrada. 

 Portanto, as perguntas feitas pelo pesquisador no momento reflexivo de reconstrução e na sugestão 

de valorização da ciência nacional, deve-se ao fato de que as narrativas, quando são problematizadas e 

https://www.youtube.com/watch?v=s9p9m0ebJmg


 

refletidas dentro do contexto do grupo colaborativo, acabam consolidando a identidade do grupo, 

favorecendo a solução mútua do problema e, consequentemente, propiciando o Desenvolvimento 

Profissional Docente. 

Na pesquisa para a elaboração do livro Cientista para Crianças, houve a necessidade de integrar 

alguns momentos da estratégia didática com outras áreas do conhecimento do currículo regular. Ou seja, 

conceitos de Matemática, Língua Portuguesa, História e de Geografia. Esse momento de integração foi 

feito no dia 13 de outubro do ano de 2021 e as professoras regentes das turmas fizeram inicialmente um 

planejamento individual, que em seguida passou pelo grupo colaborativo, para ser avaliado. Nesse 

momento, P04 e P07 ainda dominaram as falas do grupo com a colaboração por narração e ajuda e apoio, 

a saber: 

–

–

–



 

–

–

4.6.2 - Estratégia didática 2: banho Maria – uma aula de ciências na cozinha 

Nesta seção, serão descritos os caminhos de elaboração da estratégia didática sobre o banho-maria 

para o 2° ano do Ensino Fundamental, que foi feita com professoras participantes do grupo colaborativo. 

O grupo colaborativo de elaboração dessa atividade aconteceu no dia 02 de outubro de 2020. Serão 

mencionadas as falas das professoras com a identificação de P01 a P10 e as subseções em que foram 

estruturadas as estratégias didáticas, sendo elas: contextualização e interação. 



 

irmou: <muitas vezes ensinamos C
direto no quadro com um texto, não sobra tempo e o assunto cai de paraquedas=, a P05 completou: 
<Eu acho que o que falta para nós é um momento de planejamento em que relacionamos
aula com algo que as crianças gostem=. A P06 <é necessário ouvirmos 

iências=. A partir dessas falas e 

<crianças gostam de aula diferente, e se fizéssemos um pudim para eles aria?= 

• 

termo <banho maria= em destaque)

• 

que houvesse a <partilha= do pudim em roda, com a seguinte fala: <é muito 
importante nós desenvolvermos valores nas crianças o tempo todo=, e a P04 completou que seria 



 

nte enquanto eles experimentam o pudim perguntar aos alunos: <Mas quem foi Maria?= e 

chamado de, <narrar e procurar ideias=, tendo em vista que a relação entre os professores é ocasional, 

no. A P05 ressaltou: <p
stória não é só falada, eles podem ir falando junto=, a P02 

completou: <como se ele aria junto com a gente=.

artigo <MARIA A JUDIA E A ARTE HERMÉTICO MOSAICA= de 

professoras, a P05 afirmou: <os materiais eram muito diferentes da nossa épo
crianças podem não conseguir=; a P07 completou: <eu acho que o mais difícil é a gente explicar pra elas, 
como vamos fazer?=



 

Após essas indagações,  ficou clara a colaboração de narrar e procurar ideiais e apesar de Little 

(1990)  afirmar que essa forma de colaboração se assemelha a um apoio emocional do professor, segundo 

a autora, essa  forma  de  colaboração  é  característica  de  uma cultura individualista, conservadora e 

presentista, ou orientada para o momento presente, a qual tem sido perpetuada por décadas no contexto 

escolar. E, assim se diz cética em relação às potencialidades das narrativas, quando realizadas apenas de 

formas esporádica e superficial, para veicular conhecimentos profissionais e, consequentemente, contribuir 

para o Desenvolvimento Profissional Docente. No entanto, isso não é consenso na literatura, e em outros 

trabalhos, há concepções diferentes acerca do valor das narrativas e da troca de ideias entre professores 

para o seu processo de desenvolvimento profissional. 

laborativo: <mas será 
aria com os mesmos recipientes?=. A partir dessa provocação a 

P02 emendou: <é verdade, muitas vezes quando uma família é muito pobre nós percebemos que elas 
são mais criativas=, : <podemos

aria feito anteriormente= a P08 completou: <uma coisa que dá muito certo comigo são as maquetes, 
as crianças adoram= e assim a P05 sugeriu: <e se apresentássemos a imagem e as crianças 

uete?=. T

• 



 

–

• 

• 



 

• 

<Quais da receita?=

de P07 quando afirma: <o 2° ano precisa ter muitas atividades de escrita porque é o fim
alfabetização=, a P02 emendou: <é importante que eles comecem a escrever sozinhos coisas que eles 
gostem=.

–



 

–

–

–



 

4.6.3 - Estratégia didática 3: Arco-íris e Isaac Newton 

ao afirmar: <sempre temos dificuldades de falar sobre Ciências porque muitos pais não aceitam qu
homem veio do macaco, eu também não acredito nisso=. Tal afirmação foi apoiada por P07 quando 

<eu prefiro acreditar que foi Deus que nos criou=.

participava no grupo colaborativo devolveu a <provocação= com a seguinte pergunta: <Mas todo 
cientista é ateu?= P04 respondeu: <é sim, Ciência combate Deus=; a P08 completou: <eu acho que é sim, 
porque a Ciência não acredita na Bíblia=.

respondeu: <nossa, que bom! Então tem cientista que acredita em Deus=. Isso foi necessário para 

<nossa, eu gostei muito de ver o 
íris, que é uma aliança de Noé e Deus=, a P03 completou: <as crianças se encantam com o arco

elas vão amar essa atividade=. 

https://youtu.be/ep9atbqSEF0


 

problematizar essa postura, tendo em vista que essa forma de colaboração <narrar e procurar ideias=, 

continuar: <e aí, como poderemos começar essa estratégia didática para motivar os alunos?= P08 
interrompeu o momento da professora e sugeriu: <tem um desenho dos pôneis que a minha sobrinha 
ama, as crianças iriam amar=. P03 se calou e as professoras mais antigas da escola (

1) Escolher um desenho da cultura popular da infância para iniciar a apresentação do fenômeno do 

Arco-íris. 

Figura 72:Trecho do vídeo sugerido para despertar curiosidade e imaginação pelo fenômeno do arco-íris 

Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=U_bWo4Wtf9I Acesso em 16 de novembro de 2021 

 

Muitas vezes, o fenômeno científico é trabalhado de modo deslocado do interesse dos alunos, e 

sabendo que o desenho <My little Ponny= faz muito sucesso entre as crianças, principalmente entre as 

meninas, há, aqui, uma oportunidade do protagonismo feminino nas aulas de Ciências. 

https://www.youtube.com/watch?v=U_bWo4Wtf9I


 

É preciso frisar que o desenho sugerido pode ser substituído por qualquer outro que trate a temática do 

arco-íris como sendo central em sua trama. Além dos desenhos, pode-se apresentar experiências reais como 

a visualização do arco-íris no céu, nos dias em que eles apareçam. 

Nesse primeiro momento da estratégia didática, percebe-se o tipo de colaboração denominado 

<ajuda mútua=, Little (1990), destaca que essa talvez seja a forma de colaboração muito positiva pelos 

professores em relação aos outros colegas, já que é a melhor ajuda  para a resolução de um caso difícil, 

como, no caso em questão, ser nova na profissão. No entanto, ressalta-se que as professoras acabaram 

interferindo de forma injustificada no trabalho de outra professora. 

afirmou: <precisamos explicar para as crianças quem é Newton, porque eu não lembro de terem falado 
dele=, a P07 emendou: <eu lembro das leis de Newton, mas não sei se é o mesmo=.

produto educacional desta tese). Esses textos foram retirados do livro <
um copo d9água de Eduardo de Campos Valadares=, 

religiosa, afirmando: <nossa, vou pedir à professora para ir para essa turma, muito legal=. É importanre 



 

<temos uma grande necessidade de integrar 
as disciplinas (áreas do conhecimento), porque senão essas crianças vão perder muito=. P08 completa: 
<eu penso que é fácil de fazer porque ao usarmos História da Ciência, já temos uma outra disciplina já 
integrada=



 

– –

No momento 2 <Como Isaac se tornou Newton?= e/ou no momento 3 <Newton e o arco
uma relação com a Bíblia=, sugere

–

outro texto, como por exemplo, a letra da música <Tarde em Itapuã=, de Toquinho, a qual fala sobre 

<Isaac Newton nasceu em uma fazenda, no nordeste da Inglaterra em .=



 

• Em que ano você nasceu? 

• Em que ano nós estamos? 

<No início de junho de 1661, Newton partiu para estudar em Cambridge. O Colégio Trinnity, que foi 
aceito, gozava de grande prestígio e autonomia na Inglaterra. =

• Em que ano você começou a estudar na sua escola? 

• Quantos anos Newton tinha quando entrou no Colégio Trinnity? 

• Quantos anos você tinha quando começou a estudar na sua escola? 

<Isaac Newton nasceu em uma fazenda, no nordeste da Inglaterra em 1642.=

• Na sua cidade ainda existem locais com fazenda? 

• As pessoas que vivem lá têm o mesmo hábito das pessoas que vivem na cidade? 

 



 

4.6.4 - Estratégia didática 4: Lavoisier e os seus experimentos com metais 

 

segundo ela: <eu concordo com tudo que me falam, e no final eu não 
nenhuma proposta, faço o que é mais fácil pra mim=.

tinha afirmações como: <eu preciso dormir de meia noite às seis=; <eu não tenho 
tempo=; <isso é muito difícil, as crianças não entendem=. Desse modo, já vinha com falas de resistência 

A habilidade para essa estratégia didática seguindo a BNCC foi <



 

umidade)=.
dessa habilidade, a qual ainda não foi acolhida pela P08 nesse momento. Mas P04 afirmou: <que legal, é 
uma habilidade que dá para fazer muitas experiências= e P02 emendou: <as
experiências=. Essas duas falas finais entraram no fim da primeira reunião do grupo colaborativo mais 

), e de pronto, ela logo afirmou: <não assist
muito ocupada=. Após essa fala, a expectativa era que mais alguém tivesse assistido ao vídeo, mas 

episódio histórico de <Lavoisier e a calcinação de metais=. Foram 15 minutos de exposição de imagens 

pergunta do pesquisador: <como podemos iniciar essa aula?= Logo, P04 sugeriu: <Podemos pedir aos 
alunos irem passear pela escola e ver onde está enferrujado=, nesse momento, foi possível perceber a 

começou a ser vencida, já que <a 

= 

https://www.youtube.com/watch?v=4NoDKkLYG1g


 

ratégia didática, a P03 sugeriu: <é importante que as 

para eles=; ela foi complementada por P04: <é mesmo, eles vão achar muita graça desse nome, é 
nte fazer isso mesmo=.

Mediante a essa necessidade, o pesquisador levou um texto denominado <Lavoisier muito além 
do laboratório= (páginas 58 e 59 do produto educacional desta tese, que compõem o livro Lavoisier na 

proposta, P02 disse: <nossa! Essa história dele é muito interessante=; P04 afirmou: <quando eu vi a foto 

bacana=; P07 completou: <as crianças vão amar essa história, elas amam história=.

do tipo <partilha=, caracterizado por Little (1990), como: o compartilhamento rotineiro de materiais e 

aqui. A solução pensada por elas logo foi sugerida por P04: <temos que fazer uma experiência=. É 



 

<Mas que experimento?= Essa pergunta foi rebatida por P02: <fala um aí pra gente=. Essa resposta 

inicial ineficiente nesse sentido. Sendo assim, o pesquisador sugeriu: <e se voltássemos no primeiro 
momento da aula, observação de materiais enferrujados e sugeríssemos algo nesse sentido?=

sugeriu: <nessa idade do 4° ano eles começam a usar muito 
cordão, que é de metal e suja, podemos ensinar a limpar=. Nesse momento a P08, que até então estava 
em silêncio e com <cara de poucos amigos=, animou

quando afirmou: <eu não sou 
conseguir= e emendou: <teve muita gente da família que me ajudou=. Mas a fala que mais chamou a 
atenção foi: <só não meti o pé por causa de duas professoras, que me ajudaram a ter paciência para as 

mundo se ajuda=.

Foi impressionante perceber a fala dessa professora que estava tão resistente na elaboração de sua 

estratégia didática no ano anterior, e nesse momento, já estava participando de processos colaborativos por 

co-propriedade, por ter uma motivação através de várias demandas: intelectuais, sociais e emocionais do 

ensino. Assim, os docentes são  motivados a colaborar à medida que o seu sucesso depende do trabalho do 

3 Esse foi um termo que a professora se auto denominou para relatar a sua dificuldade com o meio digital durante a pandemia. 



 

outro (LITTLE, 1990). A autora ainda enfatiza que, a motivação, principal <motor= da copropriedade, pode 

ser diminuída se o sucesso a ser alcançado for trilhado para se alcançar sozinho ou em competição com os 

outros. 

como ela mesmo afirmou: <quase chutou o balde=.

Nesta estratégia didática, é importante trabalhar o texto <
LABORATÓRIO=, 

das palavras até então <desconhecidas=, ou pouco usadas por eles, de modo que, coletivamente, sejam 



 

4.6.5 - Estratégia didática 5: O telescópio como recurso para desenvolvimento da Ciência 

 

Nesta seção, serão abordados os caminhos percorridos para a construção da última estratégia 

didática proposta no grupo colaborativo. É importante ressaltar que a ordem crescente dos níveis de 

escolaridade foi proposta pelas professoras participantes do grupo. Desse modo, é natural encontrar a 

colaboração se tornando mais complexa conforme o avanço no nível de escolaridade. A reunião do grupo 

colaborativo aconteceu no dia 14 de outubro de 2020. 

<

dispositivos.=, encaminhar 

https://www.youtube.com/watch?v=KBfkwK0CYfk


 

< =, d

ao manuscrito, e então, ela afirmou: <eu não 
apareceu esse texto quando pesquisei no Google, li e achei possível=.

Nesse momento, o grupo percebeu a surpresa em relação a esse avanço e P04 afirmou: <nossa, 
nós estamos ficando boas nisso=, e P03 emendou: <daqui a pouco estamos todas doutoras aqui, já 
estamos até lendo artigo científico=. Esse início tirou um pouco de ansiedade e das queixas que as 

essoras prestam falas de apoio, como quando afirma P04: <essa ideia sua ficou muito legal= e P02 
complementou: <é uma nova forma de pensar, porque os alunos não vão mais achar que isso vem 
pronto da fábrica, vão querer construir depois o deles=. 

alunos o caminho da invenção do telescópio. Destacando que não há o <eureca=, uma <ideia genial=. 

 envolvendo professores com experiências diversificadas, podem assumir formas díspares. A partir 
do estudo que desenvolveram com professores em início e fim de carreira, sobre o papel da 
colaboração no seu desenvolvimento profissional, Harris e Anthony (2001) distinguem dois tipos 
de colegialidade: as ―interações colegiais que podem ajudar a criar um ambiente de trabalho de 
apoio emocional [emotionaly supportive] e interações colegiais que verdadeiramente produzem um 
significativo desenvolvimento profissional‖ (p. 384). O primeiro tipo, embora importante, 



 

especialmente para os professores mais jovens, não é suficiente para o desenvolvimento 
profissional. Ter um ambiente favorável à colegialidade e à interacção entre professores é condição 
necessária, mas não suficiente, para o desenvolvimento profissional. Numa relação colaborativa do 
primeiro tipo, os professores podem ouvir-se uns aos outros, contar as suas dificuldades, fazer uma 
espécie de catártese em grupo, mas não existe necessariamente um interesse intelectual em abordar 
os problemas apontados, analisá-los, estudá-los, com o objectivo de os resolver – algo que apenas 
acontece nas relações do segundo tipo. (MENEZES, 2004, p.65) 

afirmou: <eu não sei se vai dar para fazer, porque eu pesquisei em um site e as lentes são muito caras, 
nós ganhamos pouco=. Essa queixa foi acompanhada por P04 e P07 que afirmaram: <é mesmo, não dá 
pra ficar comprando coisas não=.

Após a apresentação desses materiais, P03 afirmou: <todos os materiais são muito fáceis, exceto 
as lentes=; e P02 completou: <sem as lentes não tem como fazer?= e assim, P08 respondeu: <não, 
porque senão não aumenta e nem diminui o objeto=, P04 sugeriu: <ah, mas nós pedimos para eles 
imaginarem.=.

concreta que a animou mais: <podemos pedir para que eles desenhem, tenho alunos que sabem 

um desenho=. Essa colaboração de P07 mudou positivamente a perspectiva de P08 que afirmou: <eu 
gostei dessa ideia, fica até inovador e pode ajudar na imaginação também.=.



 

Na colaboração <apoio e ajuda=, é possível observar que para se o

imaginação, foi uma <fuga= mais fácil, tendo em vista que era o que sempre utilizava em suas aulas.

grupo colaborativo, P04 afirmou: <no dela não precisa mudar nada, ela ensinou tudo para gente=, todas 

Sabendo que <vlog= é a abreviação de videoblog (vídeo + blog), um tipo de b
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