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ARTICLE INFO ABSTRACT
Recebido: 24 de agosto de 2015 A avaliacdo formativa propde avaliar de forma integrada e continua o estudante. Nessa
perspectiva testes e provas ndo sdo suficientes para o diagnéstico do desenvolvimento da
Aceito: 08 de outubro de 2015 aprendizagem. A aprendizagem cognitiva deve ser acompanhada da mesma forma que as

aprendizagens afetiva, procedimental e atitudinal. Entretanto as praticas tradicionais e os
sistemas classificatorios das escolas subsidiam essencialmente a aprendizagem cognitiva e,

Palavras chave: por meio das notas, criam-se categorias determinantes da qualificagdo do estudante.
Ensino Fundamental. Enquadar nesse sistema o desenvolvimento afetivo ou atitudinal requer planejamento e
Avaliagdo formativa. estratégias capazes de analises justas e passiveis de categorizagdo. Uma estratégia de
Ensino de Ciéncias ensino de Ciéncias foi avaliada quanto a sua adequacdo para diagnostico das aprendizagens

afetiva, atitudinal, procedimental e cognitiva dos estudantes. Essa foi baseada em
atividades praticas e colaborativas e desenvolvida com 116 estudantes do 6° ano do ensino

E-mail: fundamental de uma escola particular do Rio de Janeiro (RJ). A avaliagdo envolveu:
gabrieladb@oi.com.br montagem de experimentos pelos prorpios estudantes, elaboragdo de relatérios e
resilva@bio.ufrj.br apresentacdes dos experimentos por cada grupo de trabalho. Nas apresentagdes, os outros

estudantes presentes preenchiam uma ficha de avaliagdo da apresentacdo dos colegas, da
mesma forma que a professora responsavel. A andlise dessas fichas de avaliagdo das

ISSN 2007-9842 apresentacdes indicou equivaléncia entre as notas atribuidas pela professora e a média das
notas dos estudantes, revelando similaridade de diagnostico entre estudantes e professor.
Os comentarios nas fichas reforgaram o posicionamento questionador dos jovens, que

© 2015 Institute of Science Education. foram capazes de apontar problemas conceituais, procedimentais ¢ atitudinais nas

All rights reserved apresentacdes dos colegas. A capacidade de identificagdo dessas questdes indica alguma
propriedade sobre o tema da situacdo de ensino aprendizagem e pode ser diagnosticado e
quantificado pela professora para, posteriormente, compor a qualificagdo de cada estudante
naquele periodo escolar. A pesquisa resultou na elaboragdo de um protocolo para
realizacdo dessa estratégia de ensino, com modelo da ficha de avaliacdo e de relatdrio das
atividades experimentais que, divulgados, podem contribuir para orientagdo daqueles que
desejam incorporar a avaliagdo formativa em consonancia com o modelo classificatorio de
avalia¢do da maioria das institui¢des de ensino basico.

La evaluacion formativa es evaluar a un estudiante de manera integrada y continua. En esta
perspectiva las pruebas y ensayos no son suficientes para el diagnostico de desarrollo de
aprendizaje. El aprendizaje cognitivo debe ir acompafiado de la misma manera que el
aprendizaje afectivo, procedimental y actitudinal. Sin embargo, las practicas tradicionales
y los sistemas de clasificacion de las escuelas esencialmente subsidian el aprendizaje
cognitivo, y a través de notas determinar las categorias de elegibilidad del estudiante.
Encuadar este sistema en el desarrollo emocional o de actitud, requiere una planificacion y
estrategias justas y capaces de analisis de categorizacion. Una estrategia de ensefianza de
las ciencias se evalud por su idoneidad para el diagndstico del aprendizaje afectivo en los
estudiantes, actitudinal, procedimental y cognitivo. Esto se baso en actividades practicas y
de colaboracion de 116 estudiantes de sexto grado de primaria, de una escuela privada en
Rio de Janeiro (RJ). La evaluacion incluyd: montaje de experimentos especificos propios
de los estudiantes, la preparacion de informes y presentaciones de experimentos para cada
grupo de trabajo. En las presentaciones de los estudiantes los demas llenan un formulario
de evaluacion, al igual que el profesor responsable. En el analisis de estas formas de
evaluacion de las presentaciones, se indica la equivalencia entre las calificaciones del
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profesor y la nota media de los alumnos, revelando la similitud de diagnostico entre los
estudiantes y el profesor. Los comentarios sobre las fichas han reforzado el
posicionamiento interrogador de los jovenes, pues fueron capaces de sefialar los problemas
conceptuales, procedimentales y actitudinales en las presentaciones de sus colegas. La
identificacion de estos problemas de capacidad, indica alguna propiedad en el tema de la
ensefianza y el aprendizaje de la situacion y podria ser diagnosticado; es cuantificado por el
profesor para luego componer la calificacion de cada alumno en ese aflo escolar. La
investigacion di6 lugar a la elaboracion de un protocolo para llevar a cabo esta estrategia
de ensenanza, con el formulario de evaluacion de modelo, y de informar de las actividades
experimentales. Su descripcion puede ayudar a guiar a aquellos que desean incorporar la
evaluacion formativa en linea, con el modelo de evaluacion de clasificacion de la mayoria
las instituciones de educacion bésica.

I. INTRODUCAO

O processo de ensino ¢ aprendizagem depende de varios fatores que se modificam continuamente e atuam tanto sobre o
aprendiz como sobre quem ensina. De que forma esse processo pode ser conduzido de modo a favorecer a
compreensdo ¢ a capacidade de reflexdo critica dos jovens acerca das ciéncias? O mundo contemporaneo ¢
fundamentalmente cientificista. O cotidiano é marcado por questdes que exigem certo grau de conhecimento cientifico
para interpretacdo.

Basta ouvir o radio, assistir a programas de televisdo, participar de conversas no botequim ¢ de discussdes em
familia para perceber que essas questdoes fazem parte do cotidiano de qualquer um. Conviver com elas sem o minimo
de compreensdo cientifica significa limitar as possibilidades de expressar opinides fundamentadas no raciocinio logico
e coerente com o conhecimento predominante do mundo contemporaneo, significa diminuir a participagdo critica na
sociedade. Nao que o conhecimento cientifico seja o inico tipo de conhecimento possivel e necessario para a formagao
de um cidaddo, mas ¢ inegavel sua importancia para a insercdo do homem nos mecanismos de estruturacido e
sustentacdo das sociedades contemporaneas.

Fourez (1995) salienta a necessidade de reflexdo sobre as maneiras pelas quais se imbricam ciéncia e sociedade.

Para ele a ciéncia adquire duas interpretagdes basicas perante a sociedade: a visdo idealista e a visdo historica da
ciéncia.

A escolha por essa ou aquela visdo interpretativa da ciéncia dependera das experiéncias pessoais de cada
individuo, do grupo social com o qual se relaciona, do conhecimento acumulado, ou seja, da aprendizagem obtida em
suas interacdes com o mundo ao longo da vida. A opgdo por uma visdo nao necessariamente obriga o descarte da outra,
pois ambas podem coexistir na forma de pensar de uma mesma pessoa. Cabe a ela, apenas, a escolha pelo uso da
melhor visdo (idealista ou histdrica) em fungdo da situagdo vivida. O cerne desta discussdo, ndo € sobre qual visdo deva
ser escolhida, mas sobre como deve ser processada esta escolha. A resposta a este como exige o retorno as experiéncias
de vida e a aprendizagem resultante de cada uma delas, pois é em fungdo desta relagdo que o pensamento se
desenvolvera e as interpretacdes de mundo e escolhas de agdes, tanto individuais como participantes da sociedade,
serdo realizadas. E quando esta reflexdo ¢ feita, o papel da escola na formacao do sujeito torna-se precioso.

A escola desempenha papel fundamental na formagao de criangas e jovens nas sociedades escolarizadas. A partir
da revolugdo da burguesia a institui¢do escola adquire a maior parcela de responsabilidade na educagéo para o trabalho.

Ambientes especializados e competentes na transferéncia do conhecimento necessario para a formagdo de
profissionais considerados mais capazes. Segundo Sforni (2004) as sociedades escolarizadas conferiram a escola o
poder de inser¢do do homem na coletividade, como cidaddo pleno. Portanto, nas sociedades cientificistas, a escola
acaba por assumir a fung@o de assegurar o conhecimento cientifico minimamente necessario para a formagao desse
cidaddo pleno.

Entretanto a velocidade de desenvolvimento e a pluralidade de vertentes do conhecimento cientifico nos dias de
hoje impossibilitam o acesso a todos eles. Para a escola € inviavel a atualizacdo em todas as areas, tanto pela variedade
de conhecimentos como pela profundidade e especificidade de cada uma delas. Bondia (2002) discute como a ciéncia e
a tecnologia foram responsaveis pelo estabelecimento da “sociedade da informagdo”. Os meios de comunicagdo
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disponibilizam rapidamente o conhecimento cientifico, o acesso a informacdo via internet ¢ quase que imediato ao
momento de sua producdo. No entanto, acessar ndo significa compreender, ¢ informacdo ndo ¢ sinénimo de
conhecimento. No ensino de Ciéncias, estas questdes podem ser percebidas pela dificuldade do aluno em relacionar a
teoria desenvolvida em sala com a realidade a sua volta. Considerando que a teoria ¢ feita de conceitos que sdo
abstracdes da realidade (Serafim, 2001), podemos inferir que o aluno que ndo reconhece o conhecimento cientifico em
situagdes do seu cotidiano, ndo foi capaz de compreender a teoria. Segundo Freire (1997), para compreender a teoria ¢
preciso experiencia-la e para Bondia (2002) “... a informagdo ndo faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de
experiéncia”. No ensino de ciéncias, as situagdes do cotidiano podem ser representadas ou simuladas por meio de
atividades praticas, oportunizando, ao aluno, a reflexdo sobre a teoria durante um evento escolar de ensino e
aprendizagem.

E indiscutivel que as atividades praticas, vinculadas ou ndo ao trabalho de laboratério, sdo favoraveis para o
desenvolvimento de varios tipos de aprendizagem (Andrés; 2006) e possibilitam o fortalecimento do vinculo entre
teoria e pratica. A pratica no ensino de ciéncias deveria ser caracterizada, basicamente, pela realizacdo de atividades
concretas que permitissem ou favorecessem o reconhecimento, para o aluno, do abstrato conhecimento cientifico em
situacdes do cotidiano e em fendmenos da natureza.

Os programas curriculares das disciplinas escolares ndo podem ser baseados apenas nas informagdes cientificas.

E imprescindivel que diregdo, coordenagio e corpo docente estejam cientes destas questdes para que o
planejamento curricular e pedagdgico seja orientado por diretrizes da educacdo cientifica voltada para a formagao de
cidaddos criticos ¢ atuantes. Em outras palavras Sforni (2004) descreve a situagdo como um grande desafio a ser
enfrentado, que é o de tornar a escolaridade significativa para o desenvolvimento intelectual dos alunos.

Esse compromisso da equipe pedagogica exige do professor uma formagdo adequada e capaz de contribuir com
conhecimentos tedricos ¢ empiricos sobre ensino e aprendizagem. Seu posicionamento critico ¢ dependente de sua
capacidade de expor suas idéias e argumentos sobre os problemas ¢ possibilidades vividos em sua pratica docente. O
trabalho do professor ndo pode ser limitado aos conteiidos conceituais pertinentes a sua disciplina. Os contetdos
afetivos, procedimentais e atitudinais também devem ser considerados no que concerne como campo de
desenvolvimento do ensino e¢ da aprendizagem. O que ndo significa uma desvalorizagdo dos conhecimentos
conceituais, mas uma interpretagdo abrangente de contetido e das possibilidades dos professores de trabalho em relagéo
aos diferentes conteudos de aprendizagem.

Para Zabala (1998) a aprendizagem conceitual comporta todo conhecimento relacionado a fatos, conceitos e
principios, implicando em compreensao que vai além dos enunciados. O que ¢é ratificado por Gomes et all (2008), que
considera que “O conhecimento conceitual consiste no entendimento das ideias da Ciéncia, que sdo baseadas em fatos,
leis e principios e ¢ referido, muitas vezes, como conhecimento declarativo”. Novak (1981) pontua que “... conceitos
sdo aquilo com que pensamos”, e destaca a importincia da existéncia de conceitos claros e organizados para o
desenvolvimento do pensamento para solucdo de problemas e formagdo de novos conceitos. Ausubel (apud Moreira,
1999) considera a aprendizagem de conceitos como condi¢do basica para o desenvolvimento cognitivo.

A aprendizagem procedimental ¢ identificada por Zabala (1998) como o conhecimento que diz respeito a
técnicas, métodos e conjuntos de agdes que sdo aprendidas pela pratica e pela exposicdo do professor. Para McCormick
(1997) apud Gomes et all (2008) o conhecimento procedimental refere-se aos conhecimentos necessarios para fazer
Ciéncia, ou seja, os procedimentos e estratégias necessarias para obten¢do de informagdes que levem a solugdo de um
problema.

Ainda segundo Zabala (1998), a aprendizagem atitudinal é caracterizada como aquela que abrange valores,
atitudes e normas. Segundo este autor, valores estdo associados a ideias éticas; atitudes referem-se as tendéncias ou
predisposi¢des perante o grupo, como demonstracdes de cooperacdo, participagdo e ajuda; e normas dizem respeito aos
padrdes ou regras de comportamento, nesse campo sdo possiveis analises de fatores positivos e negativos das atitudes
de um individuo.

Novak (1981) discute sobre a importancia da aprendizagem afetiva para a educacdo. Para ele, os estimulos
afetivos sdo reconhecidos como emogdes ou aprendizagem afetiva, sendo, esta ultima, concomitante com a
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aprendizagem cognitiva. Novak pondera sobre o estimulo positivo que o campo afetivo tem sobre o campo cognitivo e
vice-versa. Entre os fatores apontados por Novak como capazes de influenciar na aprendizagem afetiva figura a
oportunidade para associagdo humana.

A caracterizagdo individualizada destes conceitos ndo pretende dissocia-los nem os distanciar numa situagdo de ensino
aprendizagem. A interacdo destes elementos e impossibilidade de tratd-los como independentes ja foi amplamente
discutida (Millar e Driver, 1987; Millar, 1997 e Gomes, 2008). Muitas vezes o professor tem consciéncia da
interferéncia de aspectos atitudinais ¢ procedimentais na aprendizagem do aluno, mas escapam-lhe os critérios de
avaliacdo dos mesmos. Os pardmetros de avaliagdo em muitas escolas superestimam a aprendizagem conceitual
quando, ndo raro, este € o Unico tipo de aprendizagem considerada na aprovagao ou reprovagdo dos estudantes.

Conforme exposto por Mello (2001) a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional (LDB) - Lei n® 9.394/96:

113

.. consolidou e tornou norma uma profunda ressignificagdo do processo de ensinar e aprender: prescreveu um
paradigma curricular no qual os conteudos de ensino deixam de ter importancia em si mesmos e sdo entendidos
como meios para produzir aprendizagem e constituir competéncias nos alunos”.

Legalmente, desde 1996, o ensino brasileiro devia ser fundamentado no desenvolvimento da aprendizagem ¢ das
competéncias nos alunos.

Perrenoud (1999, p.7) define competéncia como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado
tipo de situag@o, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Kirschner (1997) apud Lopes et all (2010)
apresenta outra definicdo para competéncia muito proxima a de Perrenoud, na qual a capacidade de agir ¢ identificada
como conjunto de conhecimentos ¢ habilidades que conferem capacidade para atingir objetivos em diferentes
contextos.

De acordo com estas definigdes, cabe a escola mais do que promover o ensino de conteudos, sejam eles ligados a
aprendizagem conceitual, procedimental, atitudinal ou afetiva. Formalmente, a escola também deve proporcionar
oportunidades para que o aluno aprenda a enfrentar/ lidar com o mundo a sua volta. Criar situagdes de participagao
ativa do estudante para que ele possa praticar agdes que utilizem, mobilizem e integrem seus conhecimentos permitiria
o exercicio das suas competéncias (Perrenoud, 1999) e, na escola, tal cenario seria propiciado pelo trabalho em
pequenos grupos. Segundo Vygotsky (2009) o contexto social ¢ fundamental e determinante no desenvolvimento dos
processos mentais de um individuo. E a partir das relagdes sociais que o desenvolvimento cognitivo se processa,
condicdo que pode ser potencializada de forma organizada e orientada pelo professor, em sala de aula, por meio de
atividades de cooperag@o em pequenos grupos de trabalho.

Esse trabalho apresenta uma estratégia de avaliagdo que buscou identificar e quantificar diferentes categorias de
aprendizagem, permitindo ao professor apresentar uma nota de acordo com as normas da institui¢do de ensino.

Representando uma contribuicdo para valorizar e validar a¢des de professores que primam pela avaliagdo
formativa e precisam estar de acordo com a estrutura organizacional e pedagdgica das escolas. Segundo Freitas et al
(2009) a avaliagao tem papel crucial na organizagdo do trabalho pedagdgico, ela expressa relagdes de poder e modula o
proprio acesso ao conteudo, interferindo profundamente no método de ensino escolhido para os alunos. Krasilchick
(2000) tece consideragoes sobre a necessidade de realizar outras formas de verificagdo da aprendizagem que permitam
a avaliacdo da capacidade de resolver problemas ¢ de demonstrar compreensdo conceitual e formacao dos estudantes.

Freitas et al., assim como Novak (1981), consideram a existéncia de dois tipos de avaliacdo em sala de aula.
Uma verifica o sucesso individual do sujeito em relagdo aos contetidos do programa curricular, a qual, normalmente, ¢
atribuida uma nota, e a outra se refere aos comportamentos, procedimentos e atitudes demonstrados pelo sujeito e que
podem indicar a conquista de habilidades e competéncias em relacdo ao programa curricular.

O artigo apresenta a avaliagdo de uma estrategia de ensino de Ciéncias quanto a sua adequacao para diagnostico
das aprendizagens afetiva, atitudianl, procedimental e cognitiva dos estudantes. Essa foi baseada em atividades praticas
e colaborativas e desenvolvida com 116 estudantes do 60 ano do ensino fundamental de uma ecola particular do Rio de
Janeiro (RJ). A avaliacdo envolveu: montagem de experimentos pelos proprios alunos, elaboragdo de relatorios e
apresentagdes das atividades praticas por cada grupo de trabalho. Nas apresentagdes, os outros estudantes presentes,
aqueles que assistiam ao trabalho apresentado, preenchiam uma ficha de avaliagdo da apresentagdo dos colegas, da
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mesma forma que a professora responsavel. A analise dessas fichas de avaliacdo das apresentacdes indicou
equivaléncia entre as notas atribuidas pela professora e a média das notas dos estudantes, revelando similaridade de
diagndstico entre estudantes e professor.

II. METODOLOGIA

A estratégia de ensino foi baseada em atividades praticas e colaborativas e foi aplicada e investigada em uma escola
particular da cidade do Rio de Janeiro (RJ). Realizada em todas as turmas do 6° ano escolar da escola, o
desenvolvimento da estratégia contou com 119 alunos/ participantes, distribuidos pelas quatro turmas desta série.
Todas as turmas de 6° ano tinham trés tempos semanais de ciéncias, cada um com 50 minutos de duracdo, e
distribuidos de forma a perfazerem 100 minutos seguidos num dia e 50 minutos em outro dia. Todo trabalho
desenvolvido com a estratégia ocorreu no horario regular das aulas de ciéncias e as notas obtidas pelos alunos, com os
resultados das atividades apresentadas, fizeram parte da grade de avaliagdo da disciplina no respectivo bimestre em que
este trabalho foi desenvolvido.

A aplicagdo dessa estratégia envolveu a realizagdo de atividades praticas e colaborativas onde a participacdo do
aluno ocorreu por meio de: pesquisa e selegdo de informagdes na internet e na biblioteca da escola, realizacao de
experimentos ¢ demonstracdes com materiais reciclaveis e de baixo custo, apresentagdes para os colegas de turma,
producdo de material escrito, correcdo de exercicios e avaliagdo das apresentacdes dos colegas de sala. Ao longo da
estratégia foram feitos observagdes e registros de depoimentos e¢ impressdes dos alunos que contribuiram para
interpretagcdo deste processo de ensino e aprendizagem

A primeira etapa de aplicacdo da estratégia constitui-se no trabalho de pesquisa do contetdo programatico de
ciéncias para o 6° ano ¢ identificacdo dos contetidos mais propicios para realizagdo de atividades praticas e
colaborativas.

O tema AGUA foi selecionado para desenvolvimento da estratégia no terceiro bimestre, e a partir dele, foram
priorizados seis conceitos para desenvolvimento das atividades. Os conceitos escolhidos foram: densidade, filtracdo,
misturas e solu¢des, mudangas de estado da agua e empuxo. Todos estes conceitos eram constituintes do programa de
ciéncias para o 6° ano do ensino fundamental.

Apos o estudo desses conceitos e das melhores formas de abordagens de seus contetidos por meio de atividades
praticas, a proposta de trabalho foi apresentada para as turmas. Cada conceito foi rapidamente apresentado aos alunos e
a dinamica da estratégia foi esclarecida, com definicdo dos horarios de realizagdo das atividades e organizagdo dos
grupos de trabalho. Estabelecidos os grupos, os conceitos foram, entdo, distribuidos em fun¢do do interesse dos grupos.

Inicialmente os alunos foram incumbidos de pesquisar sobre o significado do conceito escolhido pelo seu grupo,
assim como todo tipo de informagdo que considerassem relevante para a atividade.

A pesquisa foi passada para eles como um dever de casa e, na aula seguinte, o grupo reuniu-se em sala para
discussdo das informagdes obtidas ¢ planejamento da atividade pratica a realizarem. Neste momento, cada grupo foi
orientado individualmente sobre as atividades praticas mais adequadas a cada tema. A partir de entdo, pelo menos, um
tempo semanal das aulas de ciéncias foi destinado a reunido dos grupos para montagem das atividades praticas e
elaboragdo do roteiro e do relatorio de atividades. Todo material utilizado para montagem das praticas era de baixo
custo ou custo zero, pois se constituiam de reciclados, materiais domésticos ou objetos ¢ substancias pré-existentes na
escola.

Conforme os grupos montavam suas atividades praticas as devidas orientagdes eram dadas pela professora e as
duvidas eram esclarecidas. Concomitantemente, coube a cada grupo elaborar um relatorio sobre a atividade
desenvolvida, exemplos deste material sdo apresentados em resultados. A estrutura organizacional dos relatorios foi
previamente esclarecida aos alunos, de forma a se estabelecer um padrdo com procedimentos especificos para producio
deste material.

Os relatérios foram produzidos conforme organizagdo inspirada na estrutura basica de textos cientificos
(Introducdo; Metodologia; Resultados ¢ Conclusdo), objetivando-se estimular o ensino das ciéncias da natureza e do
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desenvolvimento da logica cientifica. Os alunos também foram instruidos sobre a qualidade do texto pertinente a cada
uma das partes do relatorio. Foram discutidos aspectos sobre o tipo de informagdes que deveriam constar na
introducdo, por exemplo, e como estas deveriam diferir das informacgdes a serem descritas em resultados.

Finalizada a montagem da atividade do grupo e elaboragdo do relatorio, os alunos iniciaram a produ¢do do
roteiro de orientacdo para a apresentagdo da pratica.

Desde o inicio da estratégia, os alunos foram esclarecidos que a culmindncia do trabalho ocorreria com a
apresentagdo de cada grupo para seus colegas de turma. Nesta, a atividade pratica deveria ser demonstrada pelo grupo
responsavel pela apresentacdo ou deveriam ser realizados experimentos com todos os outros grupos da turma.

O roteiro de cada grupo era distribuido no inicio da apresentagdo e deveria funcionar como um instrumento de
orientagdo daqueles que estavam assistindo. Também foi determinado que o roteiro apresentasse quatro ou cinco
questdes sobre a apresentagdo do grupo.

Depois de prontos, todos os roteiros foram corrigidos pela professora quanto as informagdes conceituais, no
entanto, foram mantidos os erros relativos a Lingua Portuguesa e as inadequacdes de forma do texto quanto ao
proposto em cada etapa, como na introduc¢do ou em resultados. A intencionalidade desta acdo foi em razdo da avaliacdo
coletiva realizada na apresentacdo dos grupos. Nao haveria sentido os outros grupos avaliarem algo ja corrigido pela
professora.

Durante o desenvolvimento dos roteiros todos os grupos tiveram oportunidade de tirar suas duvidas, revisar o
material, ainda mais sendo um trabalho em grupo, e refazé-lo se necessario. Esse tipo de erro foi mantido para que a
responsabilidade por ele fosse relacionada ao nivel de comprometimento do grupo com o trabalho. Os erros conceituais
foram corrigidos para evitar distor¢des na aprendizagem dos conceitos.

Apo6s esta analise, as copias do roteiro preparado pelos alunos eram providenciadas junto a escola. Alguns
roteiros sdo apresentados em resultados e discutidos quanto a sua relevancia para o ensino de ciéncias no contexto
deste trabalho.

Os alunos também foram avaliados quanto ao cumprimento dos prazos de finalizacdo de todas as tarefas
organizadas ao longo da estratégia de ensino.

Foi planejado que uma apresentacdo durasse 50 minutos de aula. Nesse tempo, cada grupo apresentou sua
atividade pratica, explicou o conceito de sua responsabilidade e procurou tirar as duvidas dos colegas. Apés as
explicagdes os alunos apresentadores recolhiam os roteiros com as perguntas respondidas pelos outros alunos, e
ficavam com a responsabilidade de corrigi-los e devolvé-los a professora no prazo estipulado. A participacio de todos
os componentes do grupo na corregdo dos roteiros foi obrigatdria, para isso cada aluno ficava com uma fragao do total
de roteiros e esta atividade era executada como dever de casa.

O fechamento de cada apresentacdo acontecia com avaliacdo feita pela professora e pela turma. Tanto professora
como grupos ouvintes da apresentagdo recebiam e preenchiam a ficha de avaliagcdo do grupo apresentador (Figura 1).

Dessa forma, para cada grupo apresentador foram preenchidas seis fichas de avaliagdo, uma pela professora e
cinco pelos grupos de trabalho que assistiram a apresentagdo. Nessa ficha foram abordadas questdes relativas a
aprendizagem conceitual, procedimental e atitudinal do grupo apresentador. Este vocabulario ndo constou da ficha nem
foi apresentado aos alunos, mas seus significados foram presentes nos itens de avaliagdo da ficha.

Os itens geradores de uma nota constituiram-se por questoes fechadas, cuja avaliagdo foi condicionada a uma
escala de valores, de 1 a 10. A ficha também permitia o registro de comentarios para as notas atribuidas aos
apresentadores. A média das notas geradas pelas fichas preenchidas pelos alunos foi somada com a nota gerada pela
ficha da professora e a média entre estas duas notas foi atribuida ao grupo como nota final de apresentagao do trabalho.
Essa nota fez parte do conjunto de notas de cada aluno para determinacdo da média de ciéncias daquele periodo.

A adequacgdo ¢ eficiéncia dessas fichas e metodologia de avaliagdo foram analisadas de duas formas. A primeira,
comparando-se a nota atribuida pela professora com a média das notas das fichas dos alunos. Essa comparagdo
permitiu verificar a ocorréncia de equivaléncias ou discrepancias entre as notas destes dois perfis de avaliadores.

A segunda forma de analise foi a partir dos comentarios escritos pelos alunos, que contribuiram para
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interpretagoes dos efeitos desta estratégia de ensino sobre as aprendizagens conceitual, procedimental, atitudinal e

afetiva dos alunos.

Essa configurou uma analise de abordagem qualitativa de acordo com a metodologia de analise de contetido
(Bardin, 2002). Para tanto foram criadas duas categorias de respostas “Comentarios elogiosos” e “Comentarios
criticos”, nas quais foram agrupadas as palavras e expressdes escritas pelos alunos conforme o contexto e seu
significado semantico. Tais interpretagcdes foram referenciadas na teoria de Vygotsky sobre ensino e aprendizagem.

Em média as apresentagdes ocorreram conforme o planejado, apenas em dois grupos de uma turma (turma 2) nao

foi possivel realizar a etapa da avaliag@o coletiva em funcdo de atrasos no inicio das respectivas aulas.

Tema apresentado:

FICHA DE AVALIACAO DAS APRESENTACOES

Integrantes do grupo:

Avaliando a apresentacao do grupo

CLASSIFICACAO

Seguranga para apresentar o trabalho.

2345678910

Organizagao.

2345678910

Clareza e dominio das informagdes.

2345678910

Postura adequada durante a apresentagao.

2345678910

Qualidade do produto:
criativo/ interessante/ adequado ao tema

2345678910

Todos do grupo participaram da apresentagdo?

2345678910

Avaliando o roteiro distribuido

CLASSIFICACAO

A proposta do trabalho foi cumprida?

2345678910

Cuidado com o Portugués.

2345678910

O texto e as informagdes sao de qualidade?

2345678910

As explicagdes foram suficientes para poder responder as questdes do
roteiro?

2345678910

Comentarios sobre o trabalho.

GRUPO AVALIADOR:

FIGURA 1. Ficha de avaliag@o das apresentagdes dos grupos de trabalho.
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III. RESULTADOS E DISCUSSAO

Segundo Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo ¢ decorrente da aprendizagem. Para ele, a aprendizagem é resultante
de interacdes do individuo com elementos do mundo ao seu redor, sendo dependente do contexto ao qual este
individuo esta inserido, de suas interacdes sociais, que se iniciam desde as primeiras formas de comunicagdo de um
bebé com um adulto. Por conseguinte, o desenvolvimento cognitivo ¢ 0s processos mentais sdo alicergados nas
relagdes sociais (Moreira, 1999).

As fichas de avaliagdo das apresentagdes dos alunos forneceram indicios de ocorréncia de todos os tipos de
aprendizagem caracterizados neste trabalho. Quando no papel de avaliadores, os alunos questionaram e apontaram
erros ¢ acertos nas apresentacdes de seus colegas. Esses questionamentos foram de diferentes ordens, como: criticas a
qualidade da atividade pratica apresentada, diividas quanto a compreensdo dos contetidos, criticas quanto a elaboragio
dos roteiros e quanto a postura e participacdo dos integrantes do grupo durante a apresentacdo ¢ também elogios e
referéncias positivas quando se sentiam estimulados a isso.

Inferéncias realizadas a partir de comentarios como os transcritos abaixo:

“Erros de portugués, falavam baixo, o aluno X ndo participou muito”. Ficha - 1 Ms

“Quase ninguém participou, se interrompiam, milhoes de erros de portugués. Questoes ndo estavam claras” Ficha
-1D

“Achamos bem interessante a matéria” Ficha - IF

“Foi muito interessante e legal. Gostamos”. Ficha — 3E

“Faltou um pouco de respeito com os grupos, mas a platéia ndo respeitou muito também” Ficha — 3D

“Questoes mal formuladas e desorganiza¢do. Alguns integrantes ndo tiveram interesse na apresenta¢do e houve
falta de respeito entre eles”. Ficha — 4F

Esse envolvimento dos alunos deixou claro que a estratégia adotada foi capaz de despertar o interesse do aluno e
contribuir para manté-lo atento durante as explicagdes dos colegas. Indicios de aprendizagem afetiva relacionada a
satisfacdo com a atividade escolar e o desejo por participar.

Segundo Novak (1981) a aprendizagem afetiva e a aprendizagem conceitual estdo intimamente associadas, sendo
uma estimuladora da outra. O que contribuiu para a aprendizagem significativa, pois esta depende do esforco
individual, da vontade de aprender do aluno.

Para Vygotsky (apud Martins, 1997) o desenvolvimento humano se processa a partir de reconstru¢des internas
de atividades externas propiciadas pelas relagdes sociais.

O aluno de 6° ano ao interagir com seus pares na posicdo de avaliador assumiu um posicionamento critico,
normalmente exercido apenas pelo professor. Nessa situagdo, foi tarefa do estudante a avaliagdo de atitudes,
conhecimentos ¢ procedimentos de seus proprios colegas. O aluno deixou de ser o sujeito que sofre a avaliagdo e, de
forma ativa, atuou como avaliador, questionando e repensando o evento de ensino de outra forma, numa posigdo
diferente daquela em que costuma se encontrar.

Para cada apresentacdo foram produzidas seis fichas de avaliagdo, uma pela professora e as outras cinco
preenchidas pelos outros grupos de trabalho. Estas foram analisadas para verificar o grau de discrepancia entre as
avaliacOes feitas pela professora e pelos alunos.

A nota atribuida pela professora foi comparada com a média, com respectivo desvio padrio, das notas atribuidas
pelos alunos para cada grupo de trabalho, nas respectivas quatro turmas de 6° ano da escola.

Os resultados indicaram similaridade entre as notas destes dois perfis de avaliadores, professora e alunos.

Os alunos, portanto, apresentaram um comportamento para avaliacdo semelhante ao da professora, condizendo
com a postura critica assumida pelos estudantes em relagao as apresentacdes de seus colegas e exemplificada pelos
comentarios dos alunos (Figuras 2, 3, 4 e Tabela I).
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Figura 2 - Relagdo entre as notas atribuidas pela professora (NP) e pelos alunos
(NA) para as apresentacdes dos grupos da turma 1. Os resultados sao
expressos com média e desvio padrao das notas dos alunos.

Turma 2
100
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% 7
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Figura 3. - Relacao entre as notas atribuidas pela professora (NP) e pelos alunos

(NA) para as apresentagdes dos grupos da turma 2. Os resultados s@o
expressos com média e desvio padrao das notas dos alunos.
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Figura 4 - Relagdo entre as notas atribuidas pela professora (NP) e pelos alunos
(NA) para as apresentacdes dos grupos da turma 3. Os resultados sdo
expressos com média e desvio padrdo das notas dos alunos.
Turma 4
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Figura 5 - Relagdo entre as notas atribuidas pela professora (NP) e pelos alunos
(NA) para as apresentacdes dos grupos da turma 4, Os resultados sdo
expressos com média e desvio padrdo das notas dos alunos.

A avaliagdo do comportamento, analise subjetiva e de dificil realizacdo, também foi efetivada pelos proprios alunos, e
os resultados desta pesquisa apontaram para coeréncia ¢ validade desse procedimento devido a similaridade entre as
notas atribuidas por professora e alunos. As notas das fichas de avaliacdo das apresentagdes refletiram um conjunto de
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aspectos referentes a avaliacdo formativa e pertinentes a aprendizagem procedimental, atitudinal e afetiva dos

participantes do evento de ensino.

A estratégia discutida também gerou outros instrumentos de avaliagdo das aprendizagens procedimental,
atitudinal e afetiva que foram o roteiro da atividade apresentada por cada grupo de trabalho e o relatério das atividades,
descritivo de todas as etapas desta metodologia de ensino. Diagnosticos da aprendizagem conceitual também foram
presentes nesses materiais, entretanto, optou-se por ndo discuti-la no presente artigo.

Os roteiros preparados por cada grupo permitiram avaliar, essencialmente, quanto a aprendizagem procedimental
dos participantes da estratégia de ensino. O roteiro caracterizou-se como uma tarefa de produgdo de material escrito,
com orientacdes de estrutura e conteudo, que facilitassem a compreensdo dos outros alunos acerca da atividade
apresentada pelo grupo. A elaboragdo do roteiro exigiu a descricdo dos procedimentos para realizagdo da atividade
pratica de forma clara para compreensao dos alunos dos outros grupos da turma.

A montagem ¢ a apresentacdo da atividade pratica, sobre o conceito de ciéncias de cada grupo, envolveram a
realizagdo de experimentos ¢ demonstracdes. Na fase de estudo, cada grupo realizou experimentos simples, com
materiais reciclaveis e de baixo custo, sobre o conceito de sua responsabilidade. Todas as atividades experimentais
foram desenvolvidas em sala de aula, sempre sob a orientagdo da professora. A medida que os experimentos ficavam
prontos e os alunos mostravam, para a professora, aptiddo para realiza-lo e explica-lo, o grupo iniciava a elaboragdo do
roteiro de apresentacdo para a turma. Nas apresentacdes, foram realizadas atividades demonstrativas ou experimentais.

Aratjo & Abib (2003) expdem que o emprego tanto de atividades experimentais como demonstrativas suscita a
aprendizagem de diferentes formas, pois os alunos experimentam e demonstram. Situacdes que exigiram atitudes
diferenciadas dos alunos frente aos eventos de ensino, levando-os a refazer e reinterpretar suas atividades.

Novak (1990) considera que o refazer das atividades oportuniza, aos estudantes, uma reflexdo sobre o progresso
da propria aprendizagem, na qual eles sdo capazes de tragar um paralelo significativo entre sua compreensdo pessoal e
o conhecimento cientifico relacionado.

Em cada turma foram produzidos seis roteiros, um para cada grupo de trabalho e, consequentemente, para cada
conceito abordado. A elaboragdo dos roteiros foi acompanhada pela professora e os erros conceituais foram corrigidos
antes da producdo de copias para os alunos. Ja os erros gramaticais, de concordancia e os problemas estruturais, de
adequacdo as orientagdes de producdo deste material, intencionalmente, ndo foram corrigidos. A revisdo destas
questdes ficou sob responsabilidade do grupo e foram identificadas durante as apresentagdes, pelos outros alunos e pela
professora.

Como o roteiro era distribuido no dia da apresentacdo, foram registrados comentarios sobre estes materiais nas
fichas de avaliacdo preenchidas pelos outros grupos. Os comentarios nas fichas de avaliagdo ndo se restringiram aos
roteiros, mas diziam respeito também a apresentagdo do grupo. De acordo com a metodologia da analise de conteudo
(Bardin, 2002) estes comentarios foram agrupados em duas categorias; comentarios elogiosos € comentarios criticos
(Figura 6). Tendo sido considerado como:

Comentarios elogiosos.- toda e qualquer indicagdo positiva sobre a apresentagdo ou sobre o roteiro distribuido no dia.
Exemplos: organizado, legal, gostamos, boas explicagdes, interessante ¢ crescimento do grupo.

Comentarios criticos.- toda e qualquer indicagdo negativa sobre a apresentacdo ou sobre o roteiro distribuido no dia.
Exemplos: desorganizados, nem todos participaram, explicagdes fracas, explicacdes erradas, erros de Portugués
no roteiro, falta de seriedade e ndo houve respeito.

O equilibrio entre as duas categorias de analise destes comentarios configura-se como mais um indicativo da
postura interessada e critica dos alunos perante as apresentacdes de seus colegas. A natureza dos comentarios também
reforga essa ideia, pois estes demonstraram que, para avaliagdo dos colegas, os alunos utilizaram critérios como
coeréncia entre o trabalho proposto e o apresentado, postura dos apresentadores, participagdo ¢ dominio dos conteudos.

O que pode ser verificado pelos comentarios transcritos abaixo.

“As respostas estavam todas no texto acima, assim ficou facil responder as perguntas” Ficha 2Ms
“Ndo era para botar os resultados no roteiro”. Ficha- 2F
“Fu acho que ndo deveriam ter dado a resposta no roteiro”. Ficha — 3Ms
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TABELA VI. Quadro indicativo do nimero de comentarios elogiosos e criticos registrados nas fichas de avaliacao das

apresentacoes.
COMENTARIOS ELOGIOSOS COMENTARIOS CRITICOS
Mudangas de estado 8 6
Sublimac¢do do Todo 6 5
Filtragdo 6 5
Densidade 3 6
Empuxo 6 5
Misturas e solugdes 8 6

Ao final de cada apresentacdo, os integrantes dos outros grupos respondiam as questdes do roteiro e estes eram
recolhidos pelo grupo apresentador, que dividia entre seus componentes o total de roteiros preenchidos. Estes roteiros
eram, entdo, corrigidos pelos proprios alunos e devolvidos para a professora dentro de um prazo combinado. A
corre¢do das perguntas do roteiro pelos proprios alunos proporcionou uma revisdo do aprendizado, pois os alunos
tinham que ser capazes de diferenciar entre o certo e o errado nas respostas de seus colegas. Foram registrados
comentarios desta atividade que indicaram satisfagdo e o exercicio de reflex@o da aprendizagem.

“Professora, o aluno “X” ndo entendeu nada da nossa apresentagdo. As respostas dele estavam todas

erradas”.

“Uma das questoes do nosso roteiro ficou muito dificil, pois quase ninguém acertou”.

"Coloquei um adesivo de estrelinha nos roteiros de quem acertou tudo. Tem problema? ”

Considerou-se que quando um aluno foi capaz de identificar um erro num trabalho foi porque ele estava atento,
analisando as informagdes discutidas e comparando-as com seus proprios conhecimentos. Reflexdes que tendem a
conduzir a reelaboragdo dos pensamentos e compartilhamento de significados tanto entre professor e aluno como entre
aluno e aluno. O que, segundo Vygotsky, é condicdo para a efetivacdo do ensino (Moreira, 1999).

Os relatorios descritivos das atividades, produzidos pelos alunos ao alongo da estratégia, constituiram o ultimo
material com resultados desta pesquisa. A elaboragdo dos relatérios foi previamente orientada pela professora e foi
baseada no ensino de ciéncia voltado para aprendizagem sobre a natureza da ciéncia, estimulando a compreensdo da
natureza ¢ métodos da ciéncia conforme exposto por Hodson (1994) como sendo um dos aspectos do ensino de
ciéncias.

A estruturagdo dos relatorios, portanto, seguiu os padrdes adotados para redacdo de textos cientificos:
introducdo; materiais ¢ métodos, resultados e discussdo/ conclusdes. Pretendeu-se, dessa forma, contribuir para
compreensdo de cada uma destas etapas do trabalho cientifico. Priorizando-se a natureza e o desenvolvimento da
ciéncia e da divulgacdo cientifica. A tarefa buscou esclarecer sobre as diferencas de trabalho em cada uma destas
etapas ¢ como deve ser a linguagem de cada uma delas na elaboragdo de um texto cientifico. Nas avaliagdes foi
considerado, além da correcdo dos conceitos, o emprego adequado da linguagem e do tipo de informac¢do em cada uma
destas categorias de um texto cientifico.

Apo6s revisdo bibliografica e pesquisa empirica sobre os efeitos da colaboragdo sobre os resultados da
argumentagdo cientifica, Sampson & Clark (2008) sugerem “que o simples ato de agrupamento dos alunos para
atividade planejada de argumentacdo cientifica resulta em maior aprendizagem individual sem a necessidade de tempo
extra ou de professores especializados” o que decorre das oportunidades que o trabalho colaborativo propicia para a
aprendizagem individual.

Segundo estes autores, tais oportunidades sdo representadas pela possibilidade de exposicdo das ideias dos
outros, ouvir outros pontos de vista e pensar coletivamente sobre o problema. O trabalho de Sampson e Clark (2008) ¢
fruto de pesquisa que envolveu a investigacdo de eventuais dificuldades decorrentes destas atividades, como: até que
ponto alunos em grupo produzem argumentos de maior qualidade que alunos sozinhos; alunos que trabalham em grupo
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abandonam seus proprios argumentos e adotam os argumentos do grupo; alunos que trabalham em grupo geram
melhores argumentos sobre questdes do conhecimento e as transferem mais eficientemente do que aqueles que
trabalham individualmente? Questdes que merecem atengdo do educador que estiver conduzindo atividades
colaborativas ¢ mesmo tendo-as com possbilidade de ocorréncia, estes autores apresentam um relato positivo sobre seu
emprego em sala de aula para a argumentacao cientifica. A estratégia discutida foi desenvolvida com alunos do 6° ano
escolar regular, na faixa etaria de 11 a 12 anos, que em fun¢do da capacidade de abstracdo, ainda em desenvolvimento,
necessitam de atividades bem orientadadas para praticarem a argumentacao.

Foi considerado que a argumentagdo cientifica foi promovida, de forma orientada, pela estatégia nas reunides
dos grupos para estudo e planejamento da atividade a ser apresentada para a turma, nas apresentagdes e nas avaliacdes
dos trabalhos dos colegas. Sendo que essa argumentagéo cientifica envolveu o conhecimento relativo aos conceitos de
ciéncias ja descritos e aspectos relativos ao desenvolvimento da ciéncia e sua divulgagdo. Os alunos foram estimulados
a observarem, planejarem suas atividades e organizarem suas ideias de forma a produzirem textos estruturados com
base em artigos cientificos.

Na perspectiva de Vygotsky, o desenvolvimento consiste na aprendizagem através da interacdo social com
outros mais capazes na elaboragdo ¢ uso do objeto da aprendizagem. Durante as atividades colaborativas, os alunos
estabeleceram relagdes entre eles proprios nas quais ocorreram alternancias entre os mais capazes ¢ os aprendizes.
Alguns apresentaram dominio do conhecimento intrinseco ao conceito mais rapidamente do que outros ¢ passaram a
exercer o papel de pares mais capazes no que se referiu a aprendizagem conceitual. Outros demonstraram maior
facilidade para compreensdo da organizagdo das atividades ou da capacidade de apresentagdo perante a turma,
momentos em que, alguns dos pares mais capazes em relagdo ao conceito tornavam-se aprendizes de seus colegas no
que se referiu a aprendizagem procedimental e a aprendizagem atitudinal.

Dessa forma, foi suposto que a estratégia investigada ofereceu diferentes oportunidades de participagdo para os
alunos e possibilidade para obtencdo de sucesso conforme suas habilidades. Foi dada ao aluno a responsabilidade pelo
desenvolvimento do trabalho e parceria na avaliagdo. Seu trabalho como aprendiz ndo se limitou a compreensdo dos
contetdos programaticos, foi necessario seu envolvimento no desenvolvimento ativo do processo, estudo,
experimentagdo, demonstragdo, argumentacdo, correcdo e avaliacdo relacionados ao conhecimento. Tal envolvimento
com o evento educativo seria promovedor da transformacdo da regulagdo exterior em auto regulagdo, principios de
regulagdo da aprendizagem propostos por Vygotsky (King, 1997, apud Fino, 2001, p. 14) e que, desta forma, estaria
contribuindo para o desenvolvimento cognitivo com autonomia dos alunos.

Santos (2007) discute a educacdo cientifica na perspectiva de letramento cientifico ¢ argumenta sobre a
necessidade de se refletir sobre as concepgdes cientificas que estdo sendo adotadas em nossa sociedade para
desenvolvimento da educacdo cientifica para o dominio da compreensdo da ciéncia como pratica social. O que
demandara mudangas no sistema de ensino vigente.

Neste artigo a avaliagdo é discutida como importante componente do processo de ensino aprendizagem, nao
apenas em relacdo ao aluno, mas também em relagdo ao professor. Que o professor perceba nos instrumentos de
avaliacdo a possibilidade de avaliagdo autocritica de suas estratégias de ensino. Nao como um mecanismo de controle e
determinagdo de forgas entre escola, professores e alunos, mas para seu proprio crescimento como educador,
melhorando as situagdes de aprendizagem de sua responsabilidade docente. Nem sempre a intencdo daquele que
promove uma prética é percebida da mesma forma por aqueles que sdo submetidos a ela. E preciso estar atento aos
multiplos significados que uma tnica agdo pode desencadear em cada aluno.

A estrutura seriada da escola almeja uma homogeneiza¢do dos tempos de aprendizagem em fungdo de faixas
etarias. E a valorizagdo do processo de aprendizagem como dependente e condicionado ao desenvolvimento cognitivo
do individuo, perspectiva fundamentada em Piaget. O que difere do trabalho pedagdgico direcionado as situagdes onde
a aprendizagem € que ¢ a responsavel pelo desenvolvimento cognitivo, perspectiva fundamentada nas ideias de
Vygotsky.

Uma concepc¢ao ndo invalida a outra, para o trabalho pedagégico elas podem ser complementares. Numa mesma
faixa etaria € possivel encontrar alunos em diferentes estagios de desenvolvimento cognitivo e, consequentemente, com
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desempenhos escolares diferenciados para aquela série escolar.

Esse tipo de situagdo exige o trabalho integrado de aspectos como, ensino e aprendizagem, programa curricular e
intencionalidade da educagdo.

Para que a escola seja formadora de jovens criticos ¢ necessario que o conhecimento discutido entre suas paredes
seja incorporado e empregado pelos alunos para além dos muros da instituicdo formal. A aprendizagem mecanica pode
permitir ao aluno apresentar um conhecimento direto e instantdneo para o professor, mas ndo serad suficiente para ser
empregada na tomada de decisdes e definigdo de atitudes na sua vida cotidiana.

Izquierdo (2007) reflete sobre o ensino de ciéncias e discute a necessidade de elaboracdo de fundamentos
tedricos e praticos para seu exercicio nas escolas. O posicionamento de Moreira (2000), com a proposta da
Aprendizagem Significativa Critica, ¢ harmonico as ideias de Izquierdo. Ambos tecem argumentos sobre a importancia
do posicionamento critico dos envolvidos no processo de ensino de ciéncias ¢ suas consequéncias na formagdo de
futuros cidadaos. Esta dissertagdo visa oferecer uma proposta de ensino testada, avaliada e discutida para o professor
que trabalha na perspectiva da constante releitura de suas metodologias, procurando aperfeigoar sua pratica e alcangar
melhores resultados quanto a formagao de seus alunos.

IV. CONCLUSOES

Atividades praticas, em geral, exigem muito mais do educador do que aulas expositivas. O planejamento ¢ mais
elaborado e as aulas sdo mais trabalhosas em diferentes aspectos, no entanto as possibilidades de desenvolvimento dos
alunos tornam-se mais amplas e complexas. Este trabalho indicou que atividades praticas e colaborativas podem ser
empregadas para o ensino de Ciéncias, no 6° ano, de forma a integrar a aprendizagem de conhecimentos especificos
com a aprendizagem da metodologia cientifica. O que, entretanto, exige do educador clareza para relacionar os
objetivos de suas atividades, com o efetivo desenvolvimento de suas aulas, com a avaliagdo que realiza de seus alunos
e com o contexto de aprendizagem destes estudantes.

A avaliagdo formativa depende do planejamento prévio das atividades letivas e pode ser realizada a partir de
estratégias de ensino que permitam gerar informagdes e classificacdes sobre o desenvolvimento do estudante,
contribuindo para os modelos de avaliagdo classificatoria da maioria das instituicdes de ensino basico brasileiras.
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