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Todo fazer leva a um novo fazer: é o circulo
cognitivo que caracteriza 0 n0SS0O ser, num processo
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autbnomo do ser vivo [...] SO0 quando alguma
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cultural diferente - , e nos permitimos refletir, € que
nos damos conta da imensa quantidade de relagbes
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Maturana & Varela, 2001.



RESUMO

A preocupagdo com o0 processo de aprendizagem das Ciéncias tem levado
professores e pesquisadores a realizarem investigacbes que identifiquem a
importancia de valorizar os conhecimentos prévios dos alunos e sua relevancia para
a formacdo dos conhecimentos cientificos. Baseado nesse enfoque este trabalho
teve por objetivo Investigar a forma como o processo ensino-aprendizagem das
Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental est4 sendo desenvolvido
para a formacdo de conceitos cientificos em funcdo da aplicacdo dos PCN de
Ciéncias Naturais e da Proposta Curricular do Ciclo Basico do Ensino Fundamental
(CIBEF). Para tanto, utilizou-se na pesquisa a abordagem qualitativa, sendo
caracterizada por entrevista de grupo focal, entrevista semi-estruturada individual,
observacdo e descricdo dos fen6menos. Para tal, realizaram-se observacdes das
aulas de Ciéncias Naturais em quatro turmas de 5° anos do Ensino Fundamental e
observacfes das acbes das criangcas no ambiente escolar de uma Escola Publica
Estadual. Posteriormente as observacfes e entrevistas, realizou-se uma atividade
investigativa em laboratério aberto (experimentacdo) baseada nas orientacées de
Azevedo (in: CARVALHO, 2004) para busca de respostas aos problemas levantados
pelos alunos durante as aulas sobre os conceitos em estudo. Os resultados e as
analises foram registrados por meio de anotacfes escritas, fotografias e desenhos
dos alunos. As discussdes dos resultados foram feitas sobre o enfoque da formacao
dos conceitos cotidianos e cientificos propostos na perspectiva da aprendizagem
construtivista baseada nas concepcdes de Piaget (1987), Vygotsky (1998) e Ausubel
(1980) além de outras contribuicbes de pesquisadores que se preocupam com O
processo da formagédo dos conceitos em Ciéncias. Os resultados da pesquisa e as
consideracdes do percurso realizado permitiram a elaboracdo e aplicacdo de uma
Proposta para o Ensino de Ciéncias Naturais inserindo a Literatura Infantil
Amazonense como organizador prévio facilitador da compreensdo dos conceitos
cientificos a serem estudados nas Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Palavras-chave: Processo ensino-aprendizagem; Ciéncias Naturais; Conceitos
cotidianos e conceitos cientificos; organizadores prévios.



RESUMEN

La preocupaciéon con el proceso de aprendizagen de las ciencias llevo a los
profesores y investigadores a realizaren investigaciones que identifiguen la
importancia de valorizar los conocimientos previos de los alunos y su relevancia para
la formacién de los conocimientos cientificos. En base a este enfoque el objetivo de
este trabajo es investigar la forma como el proceso ensefio-aprendizagen de las
Ciencias Naturales en los afos iniciales del Ensefio Fundamental esta siendo
desarrollados para la formacion de conceptos cientificos en funcién de la aplicacion
de los Parametros Curriculares Nacionales y de la Propuesta Curricular del CIBEF.
Fue utilizado en la investigacion una abordagen cualitativa, la misma que fue
caracterizada por entrevista del grupo focal, entrevista semi-estructurada individual,
observacion y descripcion de los fendmenos. Pata tal fin, fueron realizados
observaciones de las aulas de Ciencias Naturales en 4 turmas del quinto afio del
Enseflo Fundamental y observaciones de las acciones de los nifilos en el ambiente
escolar de una escuela publica estatal. Después de las observaciones y entrevistas,
se realizo una investigacién en el Laboratorio Abierto (experimentacién) con base en
las orientaciones de Azevedo (en: CARVALHO, 2004) para la busca de respuestas a
los problemas levantados por los alumnos durante las aulas sobre los conceptos en
estudio. Los resultados y analisis fueron registrados por medio de anotaciones
escritas, fotografias y dibujos de los alumnos. La discusién de los resultados fueron
realizadas sobre el enfoque de la formacién de los conceptos cotidianos y cientificos
propuestos en la perspectiva de la aprendizagen constructivista en base de las
concepciones de Piaget (1987), Vygotski (1998) y Ausubel (1980), ademas de otras
contribuciones de investigadores que trabajan con el proceso de formacion de los
conceptos en ciencias. Los resultados de la investigacién permitieron la elaboracion
y aplicacién de una propuesta para el ensefio de Ciencias Naturales con la insercién
de la Literatura Infantii Amazonense como organizador previo y facilitador de la
comprension de los conceptos cientificos a ser estudiados en el ensefio de las
ciencias naturales en los afios iniciales del Ensefio Fundamental.

Palabras-Clave: Proceso de ensefio-aprendizagem; Ciencias Naturales; Conceptos
cotidianos; conceptos cientificos; organizadores previos.
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INTRODUCAO

Ja durante algum tempo, estudos e propostas curriculares tém defendido
idéias que promovam aprendizagens e contribuam significativamente para a
formacdo integral do ser humano. No Ensino de Ciéncias, varios trabalhos de
pesquisa fundamentados na perspectiva construtivista apresentam contribuicoes
favoraveis aos processos de formacao dos conceitos. Assim, a contribuicdo dessas
pesquisas faculta para o ensino e a aprendizagem em que a Ciéncia faca sentido
para os estudantes e desenvolva neles uma forma de conhecimento flexivel que
possa ser ampliado durante a formacéo de outros saberes numa constante “rede” de
significados.

A preocupacdo com o processo de aprendizagem das Ciéncias tem levado
professores e pesquisadores a realizarem investigacfes que identifiquem a
importancia de valorizar os conhecimentos prévios dos alunos e sua relevancia para
a formacdo dos conhecimentos cientificos. A pesquisa foi direcionada pela
triangulacéo formada por formacdo de conceitos das Ciéncias Naturais, Curriculo e
Aprendizagem Significativa. Esses trés elementos consolidaram o problema a ser
investigado, a mesma que se resume na seguinte questdo: A formacédo e o
desenvolvimento do processo de elaboracao de conceitos das Ciéncias Naturais em
estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Publica Estadual de
Manaus sdo desenvolvidos segundo concepcdo para uma aprendizagem
significativa proposta no Curriculo atual?

O processo de aprendizagem da crianca, objeto de investigacdo dessa
pesquisa, considera o problema que desencadeou as seguintes questbes
norteadoras especificas: 1) Quais tedricos discutem as categorias que serao
trabalhadas nessa problematica? 2) Os Parametros Curriculares Nacionais de
Ciéncias Naturais (PCN) e a Proposta Curricular do Ciclo Béasico do Ensino
Fundamental (CIBEF) contemplam em suas Estruturas de Ensino a formacéo de
conceitos das Ciéncias Naturais nos anos iniciais, e se contemplam como esta
sendo realizada a acdo pedagogica para o desenvolvimento desses conceitos das
Ciéncias Naturais? 3) Quais estratégias de ensino séo utilizadas pelo professor dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, para o desenvolvimento de conceitos das

Ciéncias Naturais das criancas do 5° ano do Il ciclo? 4) Os conhecimentos prévios
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que as criancas apresentam em suas acdes diarias em relacdo com o ambiente
escolar estdo sendo valorizados pelo professor para ampliacdo de suas estruturas
cognitivas e intelectuais e a formacdo de conceitos cientificos? 5) Qual estratégia
metodoldgica devera ser elaborada e aplicada no processo ensino-aprendizagem
das Ciéncias Naturais para a formacdo de conceitos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental?

Tentando dar respostas a essas questdes foi necessario Discorrer sobre 0s
tedricos que discutem as categorias elencadas no problema; fazer uma analise dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Ciéncias Naturais e Proposta Curricular
do Ciclo Basico do Ensino Fundamental (CIBEF) para entendimento das orientacées
conceituais e metodolégicas que embasam o Ensino nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; Investigar em sala de aula como esta sendo realizada a acgéo
pedagogica do professor para o desenvolvimento de conceitos cientificos das
criancas do 5° ano do Il ciclo; Investigar os conceitos espontaneos relacionados as
Ciéncias Naturais que as criancas apresentam em suas ac¢des diarias em relacao
com seu ambiente escolar; Elaborar, aplicar e avaliar estratégias metodoldgicas
centradas no processo ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais que favorecam a
aprendizagem significativa e a formacao dos conceitos cientificos em criancas do 5°
ano do Ensino Fundamental.

Essas acdes favoreceram o desenvolvimento de quatro Capitulos do
trabalho no que em sua estruturacdo dialogam com a formacdo dos conceitos
cotidianos (conhecimentos prévios) e conceitos cientificos da crianca em seu
processo de aprendizagem das Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

O primeiro Capitulo apresenta a concepcao de aprendizagem no enfoque
construtivista discorrendo sobre 0s aspectos cognitivos da crianca, a formacdo dos
conceitos e o Ensino de Ciéncias Naturais. O Capitulo sinaliza uma busca do
entendimento sobre o desenvolvimento individual da crianga perante os fendmenos
relacionados a forma como o significado dos conceitos sdo desenvolvidos tanto nas
interacBes sociais quanto no contexto escolar. Discorre sobre a tendéncia
construtivista que, de certa forma, contribui com a compreensado dos processos
cognitivos na construcao da aprendizagem e no desenvolvimento dos conceitos da
crianca, considerando as teorias de Piaget (1987); Vygotsky (1998; 2003) e Ausubel

(1980) no que se referem a formacgao dos conceitos cotidianos e cientificos mediante
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aspectos relacionados a aprendizagem significativa. Assim, considera as
concepcOes alternativas da crianca como processo de construcdo de saberes em
“rede” de relagbes de conhecimentos que favorecem a formagdo dos conceitos
cientificos estruturantes do perfil conceitual de cada sujeito.

O segundo Capitulo apresenta os fundamentos teorico-metodologicos que
direcionaram a Pesquisa de Campo na escola investigada, pautada no enfoque da
abordagem qualitativa segundo critérios encontrados nas discussdes realizadas em
Gaskell & Bawer (2002); Minayo et al (1994); Trivifios (1987), com a utilizacdo de
técnicas de entrevista de grupo focal e entrevista semi-estruturada individual, além
de observacdes diretas da pratica do professor durante as aulas de Ciéncias
Naturais. O capitulo também apresenta técnicas de observacdo das acdes dos
sujeitos nos ambientes da escola nos horarios do recreio escolar e desenvolve uma
técnica de atividade investigativa em laboratorio aberto (experimentacdo) seguindo
orientacdes de Azevedo (in: CARVALHO, 2004) para busca de possiveis respostas
ao problema levantado por um aluno durante a aula de Ciéncias Naturais que tratava
dos conceitos de preservagao e conservagao.

O terceiro Capitulo apresenta os resultados da Pesquisa mediante uma
discussdo com os aportes tedricos estabelecidos durante o processo. Discute acerca
da utilizacdo dos referenciais que norteiam o Ensino Fundamental — Parametros
Curriculares Nacionais e Proposta Curricular do CIBEF — e explicita o fator tempo
como a principal dificuldade do professor para trabalhar os conceitos das Ciéncias
Naturais, aspecto comprometedor do processo de compreensdo dos conceitos em
“rede” de relacdo de conhecimentos. O Capitulo aborda ainda sobre a ac¢do do
professor diante do ensino de alguns conceitos como preservagao e conservagao;
reproducdo e cadeia alimentar. Apresenta a acdo das criancas em relagdo com o
ambiente escolar e uma atividade de investigacdo facilitadora do processo de
formacao dos conceitos cientificos.

O quarto Capitulo apresenta uma proposta para o Ensino de Ciéncias nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A proposta € inserir a Literatura Infantil
Amazonense, “As aventuras de Zezé na floresta amazoénica” no Ensino de Ciéncias
Naturais. A coletanea é composta por dez livros infanto-juvenil de autoria do Poeta
amazonense Elson Farias. Essa literatura sutiimente envolve o leitor infantil nos
aspectos regionais apresentados por lendas, mitos e saberes diversos que

colaboram com o conhecimento da fauna, da flora e do homem caboclo que vive na
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floresta amazonica. Os conceitos encontrados nas “Aventuras de Zezé” serviram de
“organizadores prévios” para facilitar a compreensdo dos conceitos cientificos
estudados nas Ciéncias Naturais. A proposta sugerida é denominada: Percurso
Caboclo na Amazénia: Literatura Infantil e Ensino de Ciéncias, uma espécie de
chamamento aos alunos dos anos iniciais a conhecerem um pouco do que existe no
Amazonas através do Ensino de Ciéncias Naturais e, proporcionar-lhes a reflexdo de
suas atitudes para a melhoria de vida.

A reflexdo que se faz desse trabalho é que ele possibilitar4 discussao sobre
0 processo de ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, pois o0s elementos contidos na triangulacdo dessa
problematica facultam a oportunidade de discussdo e reflexdo no Ensino de
Ciéncias. A pesquisa nos possibilitou melhor compreensdo dos processos de
aprendizagens da crianca dos anos iniciais, facultou o entendimento dos seus
processos cognitivos em relacdo aos conceitos cotidianos — aqueles desenvolvidos
em suas experiéncias de vida — e na formacédo dos conceitos cientificos — aqueles
desenvolvidos pela escola. Dessa forma, espera-se que ele possa contribuir também
com discussOes entre educadores e pesquisadores que se preocupam com a

aprendizagem da crianca no Ensino de Ciéncias Naturais.
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1. CONSTRUTIVISMO: PROCESSOS COGNITIVOS, FORMACAO DE
CONCEITOS E ENSINO DE CIENCIAS.

Este capitulo sinaliza uma busca do entendimento sobre o desenvolvimento
individual da crianca perante os fendbmenos relacionados a forma como o significado
dos conceitos sdo desenvolvidos tanto nas interagdes sociais quanto no contexto
escolar. Discorre sobre a tendéncia construtivista que, de certa forma, contribui com
a compreensao dos processos cognitivos na construcdo da aprendizagem e no
desenvolvimento dos conceitos da crianca.

A formacdo dos conceitos espontaneos e cientificos é apresentada sob a
Otica das contribuicbes de Piaget (1987), Vygotsky (1998; 2003) e Ausubel (1980)
com énfase na construcdo da aprendizagem significativa. As concepgdes
alternativas (idéias prévias) que as criancas tém, adquiridas por suas experiéncias
vivenciadas em contextos ndo escolares sdo valorizadas neste trabalho como forma
de crescimento intelectual que viabilizam o desenvolvimento dos conceitos
cientificos numa constante relacdo formada por “subsuncores” que formam “rede de
conhecimentos” no Ensino de Ciéncias.

De certa forma, esses conceitos formados em “rede de conhecimentos”
desvirtuam da idéia de conhecimento isolado e, configuram-se na perspectiva de
formacao do perfil conceitual ou perfil epistemolégico que cada individuo desenvolve
conforme suas capacidades cognitivas e suas experiéncias vividas no contexto
sécio-histérico (BACHELARD, 1996; MORTIMER, 2000).

De acordo com os propositos de Coll e Solé (2006, p.19) no que se referem
a concepc¢do construtivista “a educacdo € motor para 0 desenvolvimento”, e isso,
caracteriza a educacdo como processo de inclusdo das capacidades de equilibrio
pessoal, de insercdo social e de relacdes intra e interpessoais do ser humano. A
concepgao construtivista no ensino-aprendizagem parte da premissa que a escola
deve tornar acessivel aos seus alunos aspectos culturais que sdo fundamentais ao
desenvolvimento cognitivo e socio-afetivo, permitindo que esse desenvolvimento se
torne um processo em que se ensina e se aprende.

Na mesma direcdo, Matui (1995, p.147) considera que “o construtivismo é

interacionista e epistemologico” ao qual admite que o conhecimento ndo provém sé
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dos objetos externos nem soO do sujeito mas da interacdo existente entre o sujeito e
0 objeto.

Com base nessa tendéncia de aprendizagem, Mauri et al (2006) consideram
que os alunos aprendem conteldos escolares gracas a um processo de construcao
do conhecimento elaborado por eles proprios, abordando que esse processo so se
efetiva quando equivale a elaborar uma representacdo pessoal do contetdo objeto
de aprendizagem.

Na visdo construtivista, 0 aluno € um sujeito protagonista do seu préprio
processo de aprendizagem, alguém com capacidade de receber informacdes, de
processa-las e converté-las na formacdo de seus conhecimentos proprios, em
interac&o com outras pessoas e objetos.

Com base nesse enfoque, prioriza-se no Ensino de Ciéncias o processo de
conceitualizacdo sustentado pela construcdo de significados criados mediante a

interacdo social e interiorizados pelos alunos com significados diversos.

1.1. A Abordagem construtivista e 0s processos de aprendizagem

O fenbmeno da aprendizagem € algo concreto e existe independentemente
das teorias que procuram entendé-la e caracteriza-la. O ser humano é constituido de
saberes que compreendem a aprendizagem, seja ela estruturada ou caracterizada
como passiva, ativa, significativa, critica, etc. A aprendizagem é resultante de
maneiras de “perceber” e de “processar a informacdo” o que implica diferencas nos
seus processos de construcao.

De acordo com Ausubel et al (1980), o conceito de aprendizagem apresenta-
se de varias maneiras elaborado por significados diferentes, implicando desde a
mudanga comportamental, condicionamento operante (numa perspectiva
behaviorista), a constru¢cdo do conhecimento, resolucao de problemas, estruturacédo
de modelos mentais e re-significacdo do conhecimento (numa abordagem
cognitivista)

Partindo dos pressupostos da Abordagem Construtivista, compreende-se
que a aprendizagem é uma constante procura do significado das coisas, a partir dos
acontecimentos em que envolvidos, procuram significado para o que € percebido no

mundo. Essa interpretacdo € proposta por Vygotsky (1998) no que alerta que todos
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ndés temos a nossa propria concepcdao do mundo em que vivemos a partir da
reflexdo sobre as nossas proprias experiéncias propiciadas por nossas agdes e pelo
contexto em que estamos inseridos

Os vérios tipos de aprendizagem tornaram-se pertinentes nas discussfes
apresentadas por Ausubel et al (1980, p. 19), que apresentaram diferentes situactes
de aprendizagem que se mantiveram durante algumas décadas, eles citam:
“Aprendizagem por ensaio e erro”, “Aprendizagem por discriminagao”,
“Aprendizagem por contigiidade”, “Conceito de aprendizagem”, “Aprendizagem
condicionada”, e assim por diante, mas, a partir dos possiveis tipos de
aprendizagens, os proprios autores propdem a diferenciacdo entre elas para que o
processo ensino-aprendizagem ndo se restrinja as condi¢bes de aprendizagem que
sdo comuns a todas as classes de aprendizagem.

Dessa forma, Ausubel, Novak e Hanesian (1980) apresentam as
caracteristicas essenciais relacionadas a outros tipos de aprendizagem que
poderiam ser incorporadas na educacdo. Aprendizagens que s&o consideradas
nesse arcabougco como “aprendizagem receptiva” e “aprendizagem por descoberta”
conduzindo os processos continuos tanto da “aprendizagem significativa” quanto da
“aprendizagem automatica”.

A caracterizagcdo desses tipos de aprendizagens, apresentada por esses
autores, constitui-se da seguinte forma: a) na aprendizagem receptiva automatica,
exige-se do aluno a internalizacédo ou incorporacao do material em estudo (no caso,
a memorizacdo de silabas, de letras, datas historicas, poesias, etc.); b) na
aprendizagem receptiva significativa, o processo de internalizacdo se caracteriza
pelo material  potencialmente  significativo, tornando-se = compreendida
significativamente, o que a difere da aprendizagem receptiva automatica que néo
dispde da tarefa potencialmente significativa durante o processo de internalizacao
(durante a decoragdo); c) a aprendizagem significativa por descoberta é
caracterizada pela formacao de conceitos ou solucdo de problemas, e o contetdo
principal a ser estudado “ndo € dado”, mas deve ser descoberto pelo proprio aluno
antes que possa ser incorporado a sua estrutura cognitiva. Sua tarefa principal é
descobrir algo, possibilitando-lhe reagrupar, reorganizar e transformar as
combinac¢des integradas, tornando o conteudo descoberto significativo

Portanto, os autores orientam que “tanto a aprendizagem receptiva quanto a

aprendizagem por descoberta podem ser automaticas ou significativas dependendo
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das condicbes sob as quais a aprendizagem ocorre” (AUSUBEL, NOVAK,
HANESIAN, 1980, p. 23). Essas aprendizagens ocorrem por e entre relacdes
situando-se em continuos que partem da aprendizagem automatica ou da
aprendizagem significativa numa dimensé&o recepgao-descoberta.

Como sugere Mauri “a aprendizagem, entendida como construcdo de
conhecimento, pressupde tanto sua dimensao como produto, quanto sua dimensao
COmMoO processo, isto é, o caminho pelo qual as pessoas elaboram pessoalmente os
conhecimentos” (MAURI, 2006, p.88).

Partindo desses pressupostos, entende-se que, quando ha o processo de
aprendizagem, muita coisa muda, ndo somente a quantidade de informacao
adquirida, mas, sobretudo a competéncia em pensar, compreender, fazer, etc.
Dessa forma, a aprendizagem é a constru¢do do seu proprio significado e ndo o
encontro de respostas certas e “verdadeiras” com fins inquestionaveis impostos por
outros. O sujeito aprendente torna-se um agente ativo da aprendizagem
encaminhada a sua memoaria por suas interpretacdes do mundo baseadas em sua
experiéncia anterior e suas inter-relagcbes com outras pessoas.

Conforme orienta Vygotsky (1998; 2003), o desenvolvimento da
aprendizagem do individuo resulta de um processo sdcio-histérico, considerando o
papel da linguagem em interacéo do sujeito com o meio. Do processo de interagao
que o sujeito realiza com outras pessoas e com 0 meio, resulta a “mediacao
simbadlica”, constituindo a construcdo do conhecimento mediada por varias relagoes,
que apresentam o “outro social” a partir de varias 6ticas: por meio de objetos, da
organizacdo do ambiente e do mundo cultural que ele esta inserido.

Na teoria vygotskyana®!, essas relacdes se caracterizam pela “Zona de
Desenvolvimento Proximal’, uma espécie de intervalo entre a capacidade potencial
de um individuo e a capacidade real por ele demonstrada, mantendo entdo, a
distancia existente entre o real e o potencial (aquelas fungbes que estdo em
processo de amadurecimento mediante seu processo de maturacao).

Maldaner (2006) admite que a passagem de uma capacidade para a outra

(real e potencial), exige intervencdes de outras pessoas para que se efetivem as

! para maiores aprofundamentos sobre a teoria vygotskyana, pesquisar: Vygotsky: Pensamento e linguagem,
1998; Rego: Vygotsky: uma perspectiva historico-cultural da educagéo, 1995; La Taille, Oliveira & Dantas:
Teorias psicogenéticas em discussdo, 1992.
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aprendizagens, no caso da aprendizagem escolar, a Zona de Desenvolvimento
Proximal € mediada pelo professor e pelas interacdes

Os elementos primordiais considerados por Vygotsky (1998) para a
construgdo do conhecimento e o desenvolvimento da aprendizagem s&o: a
linguagem e o pensamento. O individuo incorpora cada elemento da aprendizagem
de uma forma complexa, buscando seu significado. A transferéncia desse
conhecimento ocorre através da mobilidade dos conteddos ja construidos na
interagao socio-cultural.

Piaget (1987; 2007) também considerou em suas investigacbes que a
linguagem é instrumento que enriquece o conhecimento infantil considerando-a
como fonte do pensamento e da esquematizacdo representativa sendo constituida
por um sistema de signos, ao que ele classificou por significantes “arbitrarios” ou
convencionais.

Convergindo com o pensamento de Piaget e Vygotsky em relacdo a
linguagem como elemento primordial na construcdo do conhecimento (embora
havendo entre esses tedricos algumas divergéncias), Ausubel, Novak e Hanesian
(1980, p. 33) também a consideraram como elemento facilitador desse processo, no
que citam: “a linguagem € um facilitador importante da aprendizagem significativa,
seja ativa ou receptiva’. Portanto, a fungdo da linguagem néo deve se restringir
apenas a seu papel comunicativo, mas a um processo integral do pensamento
infantil.

Os autores consideram que,

A medida que o vocabulario da crianga aumenta, novos conceitos s&o
adquiridos através do processo de assimilacdo de conceitos, desde que os
atributos essenciais dos novos conceitos sejam definidos em termos de
novas combinagBes de referentes disponiveis na estrutura cognitiva da
crianga (AUSUBEL, NOVAK, HANESIAN, 1980, p. 47- 48).

Portanto, considera-se que a aprendizagem significativa, € um processo que
envolve a aquisicdo de novos significados e esses novos significados, por sua vez,
geram produtos da aprendizagem significativa mediante um processo pelo qual uma
nova informacdo se relaciona a estrutura cognitiva do estudante. Essa
aprendizagem, como ja sugerida por Ausubel, ndo devera ocorrer de forma “literal” e

“arbitréria”, pois, dessa forma n&o haveria aprendizagem significativa. A
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aprendizagem significativa decorre de processos continuos “ndo arbitrarios” e “nao
literais”.

Conseguentemente, esse processo vai provocando uma compreensao mais
sistematica e mais efetiva com relacdo a outras imagens, objetos, simbolos e
realidades para a ampliacdo de novos conceitos e novas aprendizagens.

Nesta concepcao de ensino, Ausubel (1980; 2003) apresenta como proposta
de ensino a idéia de que a aprendizagem se d& inicialmente com a formacédo de
“ancoragens cognitivas” as quais serdo acopladas novas ancoragens para 0
processo constante da aprendizagem significativa, ou seja, constru¢cdo de
“subsuncores”, aqueles que revelam as imagens construidas, os modelos, conceitos
pré-existentes na estrutura cognitiva da crianga, com certa estabilidade, seguranca e
clareza.

Segundo Moreira, a visdo de Ausubel quanto a aprendizagem significativa

ocorre da seguinte forma:

A aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagdo ancora-se
em conceitos relevantes (subsuncores) preexistentes na estrutura cognitiva.
Ou seja, novas idéias, conceitos, proposi¢cdes podem ser aprendidas
significativamente (e retidos), na medida em que outras idéias, medidas,
proposicdes, relevantes e inclusivos estejam, adequadamente claros e
disponiveis, na estrutura cognitiva do individuo e funcione, dessa forma,
como ponto de ancoragens as primeiras (AUSUBEL apud MOREIRA, 2006,
p15).

Agregando assim, a formacéo de novos conceitos a partir da inter-relacéo e
0 cruzamento entre as diferentes cadeias de informagbes que as pessoas
constituem na capacidade de raciocinio e de resolucéo de problemas.

Dentro da caracterizacéo dos tipos diferenciados de aprendizagens, Ausubel
Novak e Hanesian (1980 p. 32-33) classificam trés tipos de aprendizagem
significativa: 1) aprendizagem significativa representacional; 2) aprendizagem
significativa conceitual; 3) aprendizagem significativa proposicional. A aprendizagem
significativa representacional condiciona todos os outros aprendizados significativos,
implicando aprender o significado de simbolos particulares ou aprender o que eles
representam, essa aprendizagem refere-se ao significado de palavras ou simbolos
unitarios (nomear, classificar e definir funcdes). Na aprendizagem significativa

conceitual, os atributos essenciais (unidades genéricas ou idéias categoricas) do
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novo conceito sdo incorporados pela estrutura cognitiva representando um novo
significado genérico. Mas, aprender o que o conceito de fato significa, consiste na
aprendizagem desses atributos essenciais que, em sua estruturacdo significa
desenvolver habilidades como distinguir ou identificar de forma substantiva, nao
nominalista ou representacional. A aprendizagem significativa proposicional diz
respeito ao significado de idéias expressas por grupos de palavras combinadas em
proposicdes ou sentengas. Isso implica que, enquanto a primeira apresenta o
aprendizado do significado de palavras isoladas, a segunda significa aprender o
significado de proposicbes verbais que expressem outras idéias diferentes,
formando novas estruturas e compreendendo o significado dos termos componentes
(formando estruturas mais complexas — novas idéias expressas).

Neste sentido, subentende-se que, a aprendizagem significativa conceitual
esta intrinsecamente relacionada tanto a aprendizagem significativa representacional
quanto a aprendizagem significativa proposicional, ja que 0s conceitos, como
também objetos ou situacdes, séo representados por palavras ou nomes e, aprender
0 que o ‘“significante significa [...] € o tipo mais complexo da aprendizagem
representacional” (AUSUBEL, 1980, p. 40).

Para que a aprendizagem se torne significativa é essencial que atributos
essenciais sejam considerados durante o processo, evidenciando-se pelo material
potencialmente significativo (os conhecimentos ja internalizados pelo aprendiz) e a
manifestacdo da disposicdo para aprender (disposicdo do aprendiz em querer
aprender). Esses atributos foram expostos por Ausubel et al (1980) como
fundamentais ao processo de aprendizagem significativa.

Moreira (2005), alerta para a necessidade de ampliacdo da aprendizagem

significativa para aprendizagem significativa critica?, considerando que “a
aprendizagem deve ser ndo so6 significativa, mas também critica [...] uma estratégia
necesséria para sobreviver na sociedade contemporanea” (MOREIRA, 2005, p. 15).

Nessa concepcdo de aprendizagem significativa como atitude critica,
Moreira (2005) sugere que haja compreensdo entre os diferentes tipos de

aprendizagens. Para ele, na aprendizagem significativa, o aluno ndo se apresenta

2 Terminologia utilizada pelo autor no texto da Conferencia proferida no 111 e IV Encontros sobre aprendizagem
significativa, Lisboa 2005. Publicado nas Atas desse encontro, p. 33-45, com o titulo original de Aprendizagem
Significativa Subversiva.
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como um receptor passivo, ele faz uso de significados que ja construiu e
reorganizou-os para entdo construir novos conhecimentos.

Conforme cita o autor,

Aprendizagem significativa critica € aquela perspectiva que permite ao
sujeito fazer parte de sua cultura e, ao mesmo tempo estar fora dela [...] um
ensino centrado na interacdo entre professor e aluno enfatizando o
intercambio de perguntas tende a ser critico e suscitar a aprendizagem
significativa critica (MOREIRA, 2005. p.16).

Nessas condi¢des de desenvolvimento da aprendizagem significativa critica,
compreende-se que no mundo contemporédneo em que vivemos a relevancia da
aprendizagem se d& em saber compreender a cultura que predomina em nosso
meio, mas, sobretudo ndo se deixar contaminar por ela. O que € importante nesse
processo de aprendizagem € que o0s alunos consigam relacionar objetos do
conhecimento em estudo com implicagbes culturais que predominam na sociedade
em que vivem. Compreende-se dessa forma, que o autor sugere uma intervencao do
professor para o ato de reflexdo com seus alunos diante da construcdo do
conhecimento para uma abordagem critica, aquela em que o sujeito possa dialogar
com as imposi¢des do mercado, da midia e do modismo, elementos que usurpam 0s
limites do ser humanao.

Ha de certa forma, uma compreensdo de que, se o professor mediar
adequadamente o processo de ensino-aprendizagem das criangas, provocando
nelas o entendimento de diferentes dominios de idéias em diferentes situacdes,
constitui-se uma organizacdo de seu intelecto para a construcdo de novas

possibilidades de aprendizagens que lhes sirvam para a vida toda.

1.2. Os processos cognitivos e a aprendizagem escolar

Durante muitos anos, as escolas dominadas por paradigmas conservadores
ignoravam o0s processos de aprendizagem infantil, consideravam que a crianca era
“uma tabula rasa” que poderia ser moldada conforme os pressupostos estabelecidos

por ela, enquanto instituicdo social. A constru¢cdo do conhecimento individual ndo era
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considerada na educacdo, o que a classificou por alguns educadores como
educacao domesticadora e bancéaria (BECKER, 2002; FREIRE, 2002).

Nos dias atuais, a concepcédo de educacédo, de ensino e aprendizagem toma
outros rumos, apoia-se num paradigma inovador, onde sao considerados Varios
aspectos e instrumentos durante o processo de aprendizagem das criangas.
Percebem-se as preocupacfes em oferecer as criancas aulas mais dinamicas que
desafiem suas concepc¢des prévias, que mexam com seus sentimentos e estimule o
pensamento, a linguagem e a memoéria. Com isso, o uso de diferentes métodos e
técnicas de ensino colabora para que o aluno tenha uma aprendizagem mais
significativa.

As teorias cognitivas tém influenciado na mudanca da atitude pedagodgica.
Essas teorias, segundo Ausubel (1980) motivam professores e alunos a buscarem
novos caminhos que possibilitem a aprendizagem de forma interativa e construtiva,
desconstruindo a nocao de aprendizagem por transferéncia de informacao, passiva
e receptiva, que apesar de contribuirem com o desenvolvimento da aprendizagem
ndo permanecem durante muito tempo na memoaria do individuo.

Portanto, aprendizagem significativa implica dar sentido ao novo
conhecimento por interagcdes com significados claros e diferenciados que existem na
estrutura do aprendiz, o processo ocorre quando uma nova informagao ancora-se
em conceitos relevantes pré-existentes em sua estrutura cognitiva.

Na visdo de Piaget (1987; 2007), as criancas desde muito pequenas estao
naturalmente interessadas em examinar objetos, agir sobre eles e observar-lhes as
reacles, depende do adulto pegar esse saber que a crianca ja desenvolve desde
seu nascimento, e aprimora-lo para que seja valorizado e transformado em
aprendizagem que contribua para a formacdo de novos conceitos. Este mesmo
autor, ainda acrescenta que, a aprendizagem da crianca baseia-se no
desenvolvimento de suas estruturas cognitivas que vao dos poucos e primitivos
reflexos do recém-nascido até as mais complexas atividades mentais do jovem
adulto. De acordo com a perspectiva piagetiana (2007; 1987), a estrutura cognitiva &
“um mapa mental”, um “esquema” ou uma “rede” de conceitos construidos pelo
individuo para compreender e responder as experiéncias gue constituem seu meio.

Nas teorias pedagodgicas, 0s processos cognitivos sdo considerados quando
“das agbOes emergem as cogni¢des, 0S esguemas conceituais e as estruturas
cognitivas” (MAZZOTTI & OLIVEIRA, 2000, p.17). Esses processos se desenvolvem
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numa continuidade funcional do senso comum, do pensamento filoséfico e do
pensamento cientifico dos quais vao se distinguindo pela efetivacdo de suas
estruturacdes, ndo sugerindo que haja abismos que distanciem as compreensodes de
senso comum e a compreenséo cientifica.

Dessa forma, a aprendizagem ocorre por processos continuos de construcao
de estruturas e esse desenvolvimento € influenciado por fatores diversos como a
maturacdo biolégica, memorizacdo (funcionamento de esquemas, formacdo de
hébitos), pela aprendizagem social (linguagem, valores, costumes e cultura) e pelo
fator equilibracéo (processo de reestruturacédo apos o desequilibrio sofrido).

Durante o processo ensino-aprendizagem, o professor que se dispuser a
utilizar as contribuicbes de Piaget (1987; 2007), deverd identificar-se como agente
desequilibrador que (ao invés de transmissor do conhecimento), propicia condicdes
para que seu aluno, através de uma acao interiorizadora (através do pensamento),
desenvolva habilidades de comparar, ordenar, categorizar, explicar, classificar,
formular hipbteses, resolver problemas, etc. respeitando, portanto, o0
desenvolvimento cognitivo de cada sujeito, sem comparagbes entre o0
desenvolvimento da aprendizagem dos mesmos.

Da mesma forma, o professor que se dispuser a renovar suas praticas
pedagogicas e considerar a aprendizagem significativa como fundamento tedrico-
metodologico dos processos de ensino-aprendizagem das Ciéncias, considerara as
contribuicbes de pesquisadores como Vygotsky (1998) e Ausubel et al (1980) que
esclarecem sobre o0s processos de construgcdo da aprendizagem infantil.
Aprendizagem que se caracteriza pelo desenvolvimento do pensamento e da

linguagem, assim como da interagdo e do contexto sdcio-cultural.

1.3. Formagéo de conceitos e o Ensino de Ciéncias.

Segundo o dicionario Aurélio (2001, p.171), conceito é a “acdo de formular
uma idéia por meio de palavras; definicdo; representacdo de um objeto pelo
pensamento, por meio de suas caracteristicas gerais; categorizacdo”. Na mesma
linha de definicAo da palavra conceito, Mattos (2005, p. 143) a classifica como
“grupo de palavras pelas quais se diz o que alguma coisa € [...] julgamento que se

faz de pessoa ou coisa”. Nesse sentido conceito se restringe a uma definicdo
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especifica, uma representacdo mental de um objeto ou evento ou definicbes
enciclopédicas (CARVALHO et al, 2004).

Ausubel, Novak e Hanesian (1980, p.47) definem conceito, como “uma
palavra ou simbolo que rotula objetos, eventos, situacdes ou propriedades que
partiiham de atributos em comum”. Nesse sentido, 0 conceito assume a conotagao
de definicdo associado a uma categorizacdo com atributos especificos.

Na compreensédo de Teixeira (2006), conceito denota duas concep¢des: uma
que se refere a uma palavra ou simbolo que “rotula” alguma coisa que tem atributos
em comum, tornando-se uma definicdo simplista e pontual, e outra que tem
conotacdo complexa e se estrutura como “rede de conhecimento”, articulada por
véarias concepcdes diferentes, presentes no esquema cognitivo de cada individuo.

Para Luria (1990, p.113) “a definicdo de um conceito é uma operacao verbal
e logica bem clara, na qual se usa uma seérie de idéias logicamente subordinadas
para chegar a uma conclusédo geral’. Diante do exposto, considera-se que essa é
uma atividade elementar do pensamento abstrato, no qual, pelo processo de
definicdo, pode isolar qualidades essenciais pertencentes a uma determinada
categoria, desprezando assim, seus atributos essenciais (AUSUBEL, 1980).

Na mesma otica como tentativa da compreensado do termo conceito, numa
perspectiva de Ensino de Ciéncias, Lima (2007, p. 156-157), o classifica como
“representac6es mentais que, geralmente correspondem e se referem as classes de
coisas no mundo”. No entanto, essa classificacdo leva a elaboracdo do
conhecimento passando por processos de assimilacdo e transformacdo de
categorias conceituais, tornando-os essenciais para a percepgao, a expressao e o
pensamento sobre objetos e eventos das experiéncias sociais sobre os quais
interagimos no ambiente em que vivemos.

Os conceitos cientificos se tornaram temas centrais no Ensino das Ciéncias.
Com eles sdo expressas explicacoes, propriedades e previsdes para os fendbmenos
naturais. Em algumas situacdes sdo entendidos como “rétulos”, aqueles que
nomeiam um conjunto de atributos ou propriedades perceptiveis encontrados no
mundo, com énfase no aprendizado de definicbes (TEIXEIRA, 2006), em
dissociacdo a rede de conhecimentos proposto pela capacidade de articulagdo do
conhecimento em que ele é empregado.

Pelo papel que os conceitos desempenham, diversos autores tais como,
Nardi et al, (2004); Mortimer (2000); Carvalho et al, (2004) orientam como a
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aprendizagem tem sido objeto de investigacdo por parte dos educadores que se
preocupam com o desenvolvimento desses conceitos estimulados na escola.
Apresentam como o0s conceitos cientificos tém sido trabalhados durante o Ensino de
Ciéncias e sua relagdo com os conceitos cotidianos desenvolvidos pelo aluno por
situacdes que ele proprio ja vivenciou e construiu.

Astolfi & Develay (1990) propdem diferentes tipos de conceitos. Para estes
autores, 0s conceitos sdo caracterizados por conceitos linglisticos, conceitos
matematicos e conceitos cientificos. Para melhor entendimento, elegem durante o
dialogo, a explicacao entre esses diferentes tipos de conceitos, apresentando alguns
exemplos: de forca, reproducédo, respiracao, atomo e ecossistema — como conceitos
cientificos; mesa, banheira, liberdade ou felicidade — como conceitos linguisticos; e
0s conceitos matematicos definidos por niumero, tangente, diferencial, etc.

Como processo de compreensdo dos conceitos cientificos, os autores
salientam que os conceitos tém caracteristicas inseparaveis, pois, permitem explicar
e prever. Isso implica que o conceito cientifico se designa numa relacdo que pode
aparecer em diferentes situacdes. Um exemplo é o conceito de energia e calor.
Esses conceitos se apresentam em relacdes constantes e em diferentes situacoes,
se encontrando numa rede complexa de explicacbes que envolvem diferentes
componentes curriculares.

Para Vygotsky (2003), o processo de formacao de conceitos distingue-se por
dois tipos, ao que o autor os classificou como: conceitos espontaneos e conceitos
cientificos. Os conceitos “espontaneos” ou “cotidianos” sdo aqueles conceitos
desenvolvidos durante atividades praticas da crianca, em suas interacdes sociais,
enquanto que, os conceitos cientificos sdo adquiridos por meio do ensino, em
situacOes formais e sistematizados por um processo de ensino-aprendizagem que
articula seu desenvolvimento processual e ndo, de uma forma final e definitiva.

Diante das orientagdes sugeridas por Vygotsky (2003), compreende-se que
a formacdo de conceitos diz respeito aos processos cotidianos, a experiéncia
pessoal da crianca e a instrucao formal, a aprendizagem em sala de aula, que, em
seu entendimento desenvolvem dois tipos de conceitos que se relacionam e se
influenciam constantemente. Esses conceitos cotidianos e cientificos envolvem
experiéncias e atitudes diferentes por parte das criancas e se desenvolvem por

caminhos diferentes.
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Em pesquisa recente sobre a formacéo de conceitos em Ensino de Ciéncias,
Azevedo (2008, p. 40) demonstra que “transmitir conceitos ndo logra resultado
satisfatorio quanto aos objetivos escolares” A demonstracdo da autora deflagra com
a necessidade do professor construir caminhos que o ajude a decifrar os enigmas da
relacéo existente entre 0s conceitos cotidianos e 0s conceitos cientificos.

Isso tudo implica na compreenséo de que o entendimento da crianga sobre
determinados conceitos sdo determinados por seus encontros com o mundo fisico,
com as interagcbes exercidas entre outros sujeitos e com suas experiéncias
vivenciadas em seu contexto socio-cultural, aspectos esses que contribuem com o
significado e com o sentido de humanizacdo do homem.

Esse processo de aprendizagem deve ser propiciado na escola, ja que a
mesma € considerada como espaco de socializagdo, espaco de interacdo com
outras diferencas, compreendendo o que sugere Oliveira (1992) quanto ao processo
interativo na escola, evidenciando que, de alguma forma, essa interacdo propicia o
acesso a cultura de outros membros, ao conhecimento construido por processos
metacognitivos, centrais ao préprio modo de articulagcdo dos conceitos cientificos.
Nessa dinamica, ha o desenvolvimento dos alunos com relacdo a generalizagdo dos
conceitos, para que os mesmos (0s conceitos) ndo se sustentem pela fraqueza
resultante do “verbalismo” linguistico.

Piaget (1987) denomina conceitos espontaneos, as idéias que a crianga tem
acerca da realidade, independentes dos conceitos ndo-espontaneos, que segundo o
autor, sdo gradativamente substituidos seguindo seus estagios de desenvolvimento
cognitivo, partindo do mais simples para o mais complexo. E valido esclarecer que
Piaget (1987) considera 0s conceitos ndo-espontaneos como conceitos cientificos.

Ausubel, Novak e Hanesian (1980) descrevem dois métodos de
aprendizagem de conceitos, caracterizando-os da seguinte forma: 1) formacao de
conceitos (conceitos primarios), que ocorre primordialmente em criangas em idade
pré-escolar; 2) assimilacdo de conceitos (conceitos secundarios), que é a forma
dominante em criancas em idade escolar e fase adulta.

Na formacdo de conceitos, os atributos essenciais do conceito sao
adquiridos por meio de experiéncia direta e através de estagios sucessivos de
formulacdo de hipéteses, teste ou generalizacdo. Na assimilacdo de conceitos, 0s
atributos essenciais do conceito sao apresentados por definicdo ou pelo contexto, e

entdo sdo relacionados a estrutura cognitiva da crianca ou do adulto.
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Assim, o0s conceitos libertam o pensamento, a aprendizagem e a
comunicacao do mundo fisico, tornando possivel a aquisicdo de idéias abstratas que
servirdo para categorizar situacdes novas e facilitar a assimilacdo e descoberta de
novos conhecimentos. Esse entendimento perpassa os limites de que vivemos num
mundo conceitual, e que a realidade que vivemos esta relacionada indiretamente as
propriedades fisicas de nosso meio e aos nossos sentidos sensoriais.

Portanto, entende-se que tanto a formagao como a assimilagédo de conceitos
sdo essenciais e indispensaveis no processo de desenvolvimento da aprendizagem
significativa para todas as fases do individuo. A idéia se estrutura da seguinte forma:
uma crianca de nove anos, em idade escolar pode formar conceitos a partir de
atributos ja existentes em seu intelecto, porém essa crianga pode ndo ser capaz de
assimilar esses conceitos de “maneira correta”. Dessa forma, o material
potencialmente significativo que ela ja tem a conduzira para um melhor processo de
compreensao e ampliacdo desses conceitos ja existentes, o que implica dizer que,
esse processo se ampliard a cada nova experiéncia, amparado por generalizagfes e
categorizagoes.

Segundo Vygotsky (2003, p. 116) “nos conceitos cientificos que a crianca
adquire na escola, a relacdo com o objeto é mediada, desde o inicio, por algum
outro conceito” Essa orientagao nos faz entender que um conceito espontaneo ainda
ndo tem uma organizacdo consistente e sistemética, enquanto que, 0 conceito
cientifico ja se estrutura pela mediacao de outros conceitos em maior complexidade.

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 2001) de Ciéncias
Naturais apontam que 0s conceitos cientificos sdo como uma forma de o aluno se
apropriar de seus conceitos ja existentes para poder questionar acerca do que se vé
e ouve numa reciproca interacdo de explicacdes dos fendmenos da natureza para
possivel utilizacdo dos recursos naturais e da compreensdo existente entre 0s
recursos tecnolégicos implicitos entre a triade formada por Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade.

O processo ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais € um meio
favoravel para o desenvolvimento dos conceitos cientificos, desde que em sua
aplicabilidade, possa gerar habilidades na estruturacdo do desenvolvimento
cognitivo da crianca, através de atividades pertinentes a sua realidade, de materiais
significativos para sua aprendizagem e que, na construcdo do saber haja a

participacdo e colaboracéo por parte de todos que compdem 0 processo, sobretudo,
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possibilidades de expressar, criticar, dialogar, indagar, questionar, formular
hipoteses e resolver problemas.

Com base nessas reflexdes sobre a formacao dos conceitos, admite-se que
quem opta pelo ensino dos conceitos como “rétulos” considera o processo de
aprendizagem dos mesmos como linear e regular, sem conflitos, estruturados para
produzir resultados ja esperados e constatacdes ja estabelecidas, no qual, o aluno é
chamado a memorizar linguisticamente algumas definigdes.

Concorda-se com Bachelard (1996) quando sugere que para que haja
mudanca na postura do individuo, se faz necessario que haja rupturas
epistemoldgicas em suas acdes para que se possa tornar uma espécie mutante,
com espirito cientifico de homem que deseja saber e questionar, rompendo com
certos obstaculos epistemoldgicos.

Assim, o professor de Ciéncias Naturais dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, deve levar em consideracdo os varios elementos que compdem 0s
processos de aprendizagem infantil, como: o pensamento e a linguagem, a
maturacdo biolégica, seus estagios psiquicos e espirituais, suas experiéncias
cotidianas, seu contexto socio-histérico, sua pré-disposicdo para aprender,
concebendo a articulagdo entre sua identidade e a diferenca entre todos esses

aspectos de aprendizagem.

1.4. As concepcOes alternativas e a formacao dos conceitos cientificos como

rede de relagdes de conhecimentos

Discussodes intensas que tém marcado o Ensino de Ciéncias no ambito de
uma abordagem construtivista (PEREZ et al, 1999; MORTIMER, 2000; NARDI et al,
2004) refere-se as concepcgdes alternativas, conhecimentos prévios e concepgdes
espontaneas dos alunos. Essas concepc¢des alternativas sdo por uns, aceitas como
ponto de partida para compreensdo do que o aluno ja conhece, por outros, como
preocupacao gue possam nao ser coerentes com conhecimentos cientificos gerando
interpretacdes dicotomicas acerca do Ensino de Ciéncias como atividade complexa.

Carrascosa & Pérez (1999) influenciaram reflexdes acerca das concepc¢des
alternativas (idéias alternativas) apresentadas pelos alunos de todas as modalidades
de ensino. Os autores consideram que grande parte dos professores desconhece ou

ndo levam em consideragdo as idéias alternativas dos seus alunos durante o Ensino



35

de Ciéncias e que a utilizacdo inadequada de algumas estratégias de ensino nao
colaboram para a superacédo de algumas idéias que se formaram erroneamente por
esses alunos.

Segundo Nardi et al (2004, p. 11) “as pesquisas sobre concepc¢Oes dos
alunos e mudanca conceitual foram influenciadas em maior ou menor grau por
trabalhos de autores como, por exemplo, Piaget, Ausubel, Kuhn e Lackatos”. Essas
pesquisas admitiram que as concepc¢les, tanto de carater espontaneo quanto
cientifico correspondiam a conhecimentos da construcdo da mente humana, que
esses processos de aprendizagem constituiam-se na interacdo entre elementos
internos e externos.

As idéias alternativas se formam atraves da interacéo que o individuo tem no
meio social em que esté inserido e, essas idéias vao se construindo ao longo da
vida, pelas experiéncias comuns desde o0s primeiros estagios da infancia. Até
mesmo no ato de brincar as idéias alternativas se constroem, pois desperta na
imaginagdo infantil um processo de conceitos lo6gicos ou de matéria fantasiosa.
Pietrocola (2004) apresenta nos caminhos do conhecimento nas Ciéncias que “as
criancas ndo se cansam de brincar, pois estéo a criar e lidar com suas criacfes na
imaginacdo. Somos dotados de potencialidade criativa que se realiza de forma
inconsciente” (PIETROCOLA, in: CARVALHO et al, 2004, p. 128).

Com isso, 0 ato de brincar ndo se distancia do ato de estudar e de aprender,
pois a partir da criatividade construida com as brincadeiras a crianca sente prazer e
se diverte, interage com o mundo e com outras pessoas criando possibilidades de
compreensao das representacdes imaginarias.

Saindo do contexto em que se valoriza a brincadeira como momento
privilegiado de exercicio da imaginacédo e da construcao de conceitos, vale ressaltar
a preocupacdo que alguns pesquisadores (PEREZ & CARRASCOSA, 1999;
MORTIMER, 1995, 2000) apresentam em relacdo as concepc¢des alternativas dos
alunos perante a atividade sistematizada (atividade escolar).

Bachelard (1996) alega que, se de certa forma, essas concepc¢des nao forem
confrontadas com concepc¢des cientificas, implicardo na apropriacdo da mente e se
fixardo cognitivamente como informacdes verdadeiras tornando-se barreiras
epistemoldgicas do ponto de vista cientifico.

Por outro lado, se torna inviavel que os alunos recebam instrucdes

cientificas sem terem em suas capacidades mentais pré-concepcdes (idéias prévias)
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formadas acerca daquele conteiddo em estudo. Qualquer que seja o conceito em
discussdo, necessita-se da existéncia de concepcdes alternativas ou atributos
essenciais para que haja um bom desenvolvimento das concepg¢fes cientificas
(AUSUBEL, 1980). O que se entende que, “para aprender alguma coisa € preciso ja
saber alguma coisa [...] 0 conhecimento ndo é gerado do nada, € uma permanente
transformacao a partir do conhecimento que ja existe” (WEISZ, 2004, p. 61).

Nardi et al. (2004), revisitando os debates sobre construtivismo, apresentam
em suas discussoes reflexivas desde a década de 1970 em diante, 0s percursos que
tém tomado essas discussdes e a pluralidade de interpretacbes que elas
desencadearam. Estes autores apontam que na década de 1970 j4 se tinha
pesquisas que mostravam que “as criangcas possuem concepgdes sobre uma
variedade de tépicos em Ciéncia, desde uma idade precoce e antes da
aprendizagem formal da Ciéncia e que as concepcbes das criancas sao
freqientemente diferentes das concepc¢des dos cientistas”. Além do mais, essas
concepcdes podem até nem ser influenciadas pelo Ensino de Ciéncias, mas por
outras situagdes vivenciadas na experiéncia social.

As discussoOes e reflexdes sobre as concepcdes alternativas das criancas
convenceram alguns pesquisadores que as criancas através de suas experiéncias
sociais propiciados pelos eventos, pessoas, objetos, brincadeiras, informacdes dos
meios de comunicacao, etc., “constroem por si mesmas” uma variedade de idéias e
explicacbes acerca dos fendmenos experienciados, mas as discussdes advertem
gue as vezes essas concepcles alternativas construidas pelos alunos tornam-se
resistentes @ mudanca e podem funcionar como obstaculos a construcdo da
aprendizagem sistematica (BACHELARD, 1996).

As pesquisas em torno das concepcdes alternativas denominaram um amplo
mapeamento de definicbes que ndo coincidiam com o saber cientifico, sendo
denominadas como “conceitos ou idéias alternativas, ingénuas, espontaneas,
intuitivas e de senso comum” (NARDI, et al, 2004). Essas conceituacoes
influenciaram pesquisadores a discutir como 0s processos mentais conduziam o
individuo a mudanca conceitual e como substituiam voluntariamente suas
alternativas por concep¢des mais adequadas a idéias cientificas.

Nardi et al (2004) e Mortimer (2000) admitem que durante muito tempo o
Ensino de Ciéncias foi exaltado por muitos modelos, dentre os quais citam em suas

pesquisas: 0 ensino por descoberta, 0 ensino por pesquisa e 0 ensino por mudanca
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conceitual. Alertam que esses modelos surgiram em substituicdo uns aos outros,
mas reavaliam o ensino através da oOtica do pluralismo levantando e discutindo
guestdes relacionadas a esses aspectos e outros, como nogéao de perfil conceitual.

Mortimer (2000) diverge das idéias de que a aprendizagem de Ciéncias
possa ser explicada por mudanca conceitual como fora proposta durante anos. O
autor sugere sobre o enfoque de perfil epistemoldgico proposto por Bachelard (1996)
e traduzido em suas pesquisas em Ensino de Quimica como perfil conceitual, no
qual ele argumenta que a medida que o individuo entra em contato com explicacées
cientificas, um conjunto de duas ou mais versdes para um mesmo conceito sao
relacionadas e se comportam simultaneamente formando outros conceitos, e que,
cada individuo pela sua prépria experiéncia e desenvolvimento cognitivo desenvolve
e apresenta seu proéprio perfil conceitual (ou perfil epistemoldgico). Para melhor
compreensao do que seja perfil conceitual, Mortimer (2000) faz uma comparacao
entre seu perfil conceitual e o perfil conceitual de Bachelard, alegando que ambos
sdo da mesma area (Quimica), porém, cada um desenvolveu seu préprio perfil,
tendo em vista suas experiéncias vividas, suas concepcoes filoséficas e histérico-
sociais.

Considerando, que os alunos trazem para as salas de aula “nocfes ja
estruturadas, com toda uma légica propria e coerente e um desenvolvimento de
explicagbes causais que sao fruto de suas atividades cotidianas, mas diferentes da
estrutura conceitual e logica usada na definicdo cientifica desses conceitos”
(CARVALHO, et al, 2004, p. 05), se mantém acesa a perspectiva de compreender
sobre como a crianga aprende e como estrutura suas concepgdes espontaneas.

Teixeira (2006) sinaliza a preocupacdo em relacdo ao entendimento do que
sejam os conceitos. Para ele, os conceitos jamais poderdo ser compreendidos como
“rétulos”. O autor propbe a nocdo de conceitos como “rede flexivel de
conhecimentos” (TEIXEIRA, 2006, p. 125), rede de relagdes articuladas que
permitem o relacionamento entre varias informacfes que desencadeiam numa
constante que permite descrever, prever, explicar suas causas apresentadas no
fendbmeno observado.

O conceito entendido como rede de relagdes de conhecimentos nao se
caracteriza pela inflexibilidade de um mesmo significado, ele compde-se pelo

aspecto flexivel da variacdo de seus significados. Araujo (2003) entende a idéia de
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conhecimento em “rede” como material que se constitui através de teias de relacbes

e de significados. Dessa forma, o autor apresenta orientacées que:

Compreender é apreender o significado;

Apreender o significado de um objeto ou de um acontecimento é vé-lo em
suas relacdes com outros objetos e acontecimentos;

Os significados constituem, pois, feixes de relacdes;

As relacBes entretecem-se, articulam-se em teias, em redes, construidas
social e individualmente e em permanente estado de atualizacao;

Em ambos os niveis — individual e social — a idéia de conhecer assemelha-
se a idéia de enredar (ARAUJO, 2003, p. 76-77).

Nessa Otica, compreende-se o que Teixeira (2006) apresenta diante de uma
mesma situacdo e de um mesmo conceito, no que o0s entendimentos atribuem
significados diferentes, distintos, tendo em base que as pessoas podem utilizar as
mesmas palavras (simbolos), mas ter concepcdes diferentes, pois a complexidade
existente entre a capacidade que cada individuo tem de ver e representar a
realidade a sua volta caracteriza a complexidade de esclarecer as implicacdes de
causa e efeito, os porqués e o como do fenémeno.

Tal complexidade é exposta por Morin sobre o sentido que “é fundamental
que o educador compreenda a teia de relagbes existente entre todas as coisas, para
que possa pensar a ciéncia una e mdltipla, simultaneamente” (MORIN apud
PETRAGLIA, 2008, p. 82).

Nesse sentido considera-se que 0s conceitos cientificos ndo podem ser
ordenados de maneira linear. Cada conceito se encontra e interage no né de uma
rede complexa que pode envolver em geral, varios outros conceitos e outras areas
do conhecimento, devendo de certo modo, admitir que o conhecimento ndo possa
ser desmembrado em areas isoladas, mas em &reas que correspondam ao
tratamento dos conceitos em estreitas conexdes e relagbes entre o empirico e o
cientifico.

Conforme reflexdes realizadas com Azevedo (2008) acerca da formacéo dos
conceitos em Ensino de Ciéncias, entende-se que € importante que o professor se
preocupe em conhecer um pouco sobre os processos de aprendizagem de seus
alunos para nédo correr o risco de “transferir informages” ao invés de propiciar a

construcdo do conhecimento individual, pois esses conceitos podem e devem ser
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mediados por processos cognitivos que se desenvolvem durante toda a vida do
individuo.

Sob esse enfoque do que se propde para o Ensino de Ciéncias baseado nas
orientacdes do Curriculo atual e nas perspectivas de aprendizagem significativa é
que se considera nessa discussdo e reflexdo que “a linguagem €, por si, uma
relacdo com o mundo, com o inconsciente e a histéria” (COELHO, 2000, p. 63). A
prerrogativa para esse entendimento € que, a linguagem e o pensamento da crianca
sdo fatores importantes que contribuem com o desenvolvimento dos conceitos
cientificos. Dessa forma, sugere-se como alternativa para a compreensdo de
saberes, a literatura infantil como proposta metodolédgica facilitadora da formacéo
dos conceitos cientificos, considerando que “a literatura infantil tem um importante
papel no processo de formacdo da crianca, contribuindo tanto com seu
desenvolvimento intelectual quanto com seu desenvolvimento emocional” (FREITAS,
2005, p. 12).

Conforme citado anteriormente, percebe-se que no ato da leitura, a crianga
desenvolve o conhecimento da consciéncia de mundo assimilada como uma espécie
de transformacédo do seu espirito emocional e intelectual. Contudo, a literatura a ser
apresentada a crianca devera ser antecipadamente conhecida e analisada pelo
professor de forma que, quando apreciada pela criangca, gerem em seu intelecto
inter-relagBes entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico.

Assim, concordamos com Coelho (2000, p. 52) que “A medida que o homem
avanca no conhecimento cientifico do mundo, e comeca a explicar os fenébmenos
pela razdo e pelo pensamento l6gico, também vai exigir da literatura uma atitude
cientifica que possa representar a verdade do real”. Essa manifestagao justapde-se
pelo compromisso de buscar na literatura infantil, melhores subsidios para a
compreensao do fenbmeno de mutacdo que nosso mundo esta sofrendo e, ajudar a
crianca a encontrar significado na vida e compreender a complexidade do mundo
real.

Portanto, “se quisermos que nossos alunos aprendam o0 que ensinamos,
temos de criar um ambiente intelectualmente ativo que os envolva, organizando
grupos cooperativos e facilitando o intercambio entre eles” (CARVALHO et al, 1998,
p. 16).

Essa expectativa corrobora com a reflexdo de que o processo de

aprendizagem das Ciéncias possibilita um processo de crescimento matuo vinculado
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pela “ponte de saberes” que propicia 0 encontro entre diferentes perspectivas
culturais e interacfes dialdgicas formando o “perfil conceitual” de cada pessoa.

Pensando o Ensino de Ciéncias nessa perspectiva € que se considera
importante vincular nessa pesquisa elementos que exponham a atividade
pedagogica do professor quanto as estratégias de ensino, compreensao do curriculo
atual, valorizacdo dos conceitos espontaneos da crianca e a formacao dos conceitos
cientificos numa constante rede de saberes articulados entre si.

Para tanto, o 2° Capitulo desse trabalho apresenta os Procedimentos
tedrico-metodolégicos da pesquisa realizada sob o enfoque da abordagem
qualitativa considerando duas técnicas de entrevista: entrevista individual semi-
estruturada e entrevista de grupo focal, andlise documental das Diretrizes que
norteiam o Ensino de Ciéncias; pesquisa participante e analise empirico-dedutivo

mediante orientacfes encontradas na literatura brasileira sobre pesquisa social.
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2. PROCEDIMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Este capitulo apresenta o percurso feito durante a pesquisa de campo
realizada na Escola Estadual Raimundo Gomes Nogueira. Fundamenta-se em
enfoques tedrico-metodologicos que direcionam a pesquisa nha abordagem
qualitativa, com técnicas de observacao, entrevistas individuais e de grupo focal
baseados nas orientagbes de Minayo (et al 1994, 2000); Gaskell & Bawer (2002);
Trivifios (1987).

2.1. Fundamentos tedérico-metodoldgicos

Para conhecer a acdo pedagogica do professor, foi preciso nos apropriar de
instrumentos reveladores de suas praticas. Essas praticas foram percebidas atraves
do proprio ato de dialogar, planejar e ensinar, mas, para isso, foi preciso desenvolver
técnicas de observacdo direta conforme orientacdes de Trivifios, (1987) para que
revelassem como esses processos se construiam e se efetivavam.

N&o desmerecendo qualquer outra abordagem de pesquisa, optou-se nessa
caminhada como pesquisadora do processo de ensino-aprendizagem, pela
abordagem qualitativa, para que em interagcdo com 0s sujeitos envolvidos houvesse
possibilidades de discusséo e se criasse condi¢cdes para possiveis intervencdes e

modificacdo da realidade observada.

2.2. A pesquisa numa abordagem qualitativa

Quem trabalha com pesquisa qualitativa sabe da importancia da busca das
necessidades implicitas nas acdes e falas dos pesquisados. Segundo Gaskell e
Bawer (2002), esses conteudos implicitos estdo pautados de sentidos e valores
sociais como crencgas, costumes, religido, etc.; porém, precisam ser criteriosamente
interpretados e descritos. Dessa forma, considera-se o que propdem Ghedin e
Franco (2008) quando entendem que esses sentidos criam proximidades que podem
promover a intersubjetividade entre pesquisador e pesquisado.

Considerando como principais caracteristicas da pesquisa qualitativa, a
compreensao, interpretacdo e modificacdo da realidade, optou-se por esta

metodologia como processo integrador de reflexdo e acdo, retomando
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continuamente, durante o processo, a reestruturacdo de técnicas de observacao,
entrevista individual semi-estruturada e entrevista de grupo focal.

Nesse sentido, optou-se também, pela ampliagdo de possibilidades de
observacéo, interpretacdo, compreensdo de andlise e busca de respostas para o

problema proposto na pesquisa.

2.3. Local da Pesquisa

A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Raimundo Gomes Nogueira,
localizada na Zona Centro-Oeste, do Bairro Planalto, Manaus, AM. Esta escola
funciona nos turnos matutino, vespertino e noturno, com as modalidades do Ciclo
Béasico do Ensino Fundamental (CIBEF), Ensino Fundamental Regular (6° e 7° anos)
e Educacéo de Jovens e Adultos - EJA (1° e 2° segmentos e Etapa Unica).

A Escola se caracteriza por ter uma boa estrutura fisica em relacéo as Salas
de Aula (climatizadas, bem iluminadas e amplas), Quadra de Esportes (coberta e
ampla), Biblioteca (acervo literario e cientifico), Laboratério de informatica, Sala da
TV Escola, area ampla para circulacéo das criancas, Horta Escolar, etc.

O trabalho foi desenvolvido no turno matutino, com alunos e professoras das
guatro (04) turmas do 5° ano do CIBEF. Cada turma era composta por trinta e seis
(36) alunos com faixa etaria entre 10 a 12 anos de idade.

2.4. O primeiro contato com a Escola.

Para iniciar a pesquisa, primeiro passou-se por um processo de
aproximacdo com as pessoas que fazem parte da escola, como sugere Neto (in:
MYNAIO, 1994). Realizou-se um contato com a gestora e pedagoga da escola, com
a finalidade de apresentar a proposta de estudo. Logo depois de uma ampla
explanagéo para ambos os gestores, a proposta foi aceita para ser executada.

Para fazer um diagndstico sobre a escola, referente ao niumero de turmas,
alunos e professores, foi realizada uma entrevista com a pedagoga do turno
matutino. Neste contato também foi agendado o 1° encontro com as professoras das
quatro turmas do 5° ano do CIBEF. Essa atividade constitui uma relagdo com os

atores no campo implicando em seu ato, uma participacdo marcante e um
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envolvimento compreensivo dos acontecimentos diarios, conforme propde Neto (in:
MYNAIO, 1994).

Foram priorizadas as turmas do 5° ano do Il ciclo pelo fato das criangas
desse segmento estar na ultima fase dos anos iniciais e, necessitarem ter em suas
estruturas cognitivas a formacdo dos conceitos bem estabelecida para ndo se
depararem com dificuldades de compreensado e resolucdo de problemas a serem
enfrentados no ano seguinte quando passarem para um novo segmento de ensino

(anos finais do Ensino Fundamental).

2.5. Primeiro momento com as professoras.

No primeiro encontro com as quatro (04) professoras, foi apresentada a
proposta de pesquisa a ser trabalhada durante suas aulas de Ciéncias Naturais, e
realizada uma conversa sobre a teméatica da pesquisa que contempla a formacéao
dos conceitos das Ciéncias Naturais, 0s objetivos propostos e as técnicas de
observacao e entrevistas que seriam realizadas com as professoras e seus alunos.

No encontro, discutiu-se sobre alguns conceitos a ser ministrados nas aulas
das Ciéncias Naturais, especificamente os conceitos de reproducédo, interacées
entre os seres vivos (cadeia alimentar), conservacado e preservacdo ambiental.
Esses conceitos foram incluidos na discussdo pelo fato das professoras terem
indicado em seus planejamentos esses conteudos a serem trabalhados durante o
proximo bimestre. Nesse primeiro encontro oportunizou-se o0 agendamento da
entrevista individual e da entrevista grupal com as quatro professoras (=grupo focal),

assim também, como a participacdo no planejamento das préximas aulas.

2.6. Entrevista com o grupo focal

De acordo com Gaskell e Bawer (2002), a entrevista do grupo focal é
caracterizada por um dialogo aberto entre todos os participantes, com o assunto em
questdo voltado para o interesse de todos, tendo como principio a discussao
racional e como proposito a troca de idéias e experiéncias, destacando as
dificuldades que impedem o bom desempenho das acbes e apresentando as
possiveis solucdes de problemas, etc. Neste caso, os professores que atuam no 5°

ano do Ensino Fundamental participaram desta discussdo (entrevista) para o
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diagnéstico coletivo das questdes relacionadas a aprendizagem no ensino de
Ciéncias Naturais.

Para investigar como estdo sendo trabalhados os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) de Ciéncias Naturais e a Proposta Curricular do Ciclo Béasico do
Ensino Fundamental (CIBEF), no Ensino das Ciéncias Naturais foi entrevistado o
grupo focal de professores (Ver Apéndice 1). Essa técnica de entrevista se definiu
da seguinte forma:

Em um circulo, as professoras e pesquisadora participantes trocaram idéias
sobre o0 assunto a ser pesquisado.

A primeira tarefa da pesquisadora foi apresentar o assunto e a idéia a ser
discutida no grupo focal. De inicio, solicitou-se que cada participante se
apresentasse (nome, formacéo, tempo de atuagdo no magistério, etc.) e contribuisse
sobre as questbes em discussdo. O objetivo deste procedimento foi que a
pesquisadora conduzisse a troca de idéias e que todos tivessem participacao ativa,
isto é, pudessem opinar, discordar e apontar sugestdes sobre o Ensino de Ciéncias.

Durante a entrevista com as professoras, iniciou-se o dialogo sugerindo que
falassem sobre o Ensino de Ciéncias Naturais: se conheciam os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de Ciéncias Naturais e Temas Transversais e a
Proposta Curricular do Ciclo Basico do Ensino Fundamental (CIBEF); e explicassem
de que formas utilizavam esses Referenciais e como trabalhavam com os temas
transversais em suas aulas.

Prosseguindo com a discussédo coletiva, foi apresentado que a Proposta
Curricular do Il ciclo (CIBEF) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de
Ciéncias Naturais evidenciavam alguns conteudos a serem trabalhados e,
perguntou-se como elas trabalhavam com os conceitos das Ciéncias Naturais
relacionados aos aspectos de reproducéo, cadeia alimentar (relacdo entre os seres
VIVOS) e a conservagao e preservacao.

Além do exposto, a conversa indagava se ja haviam trabalhado com a
literatura infantii como recurso didatico pedagogico, se conheciam a Literatura
Infantil do poeta amazonense Elson Farias e, se consideravam possivel trabalhar
com literatura infantil e Ensino de Ciéncias. Essas perguntas foram dialogadas no
grupo e serviu de motivacdo para possiveis possibilidades de proposta no Ensino de

Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental
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2.7. Entrevista individual semi-estruturada

Para investigarmos como esta sendo desenvolvida a formacao dos conceitos
das Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental, realizou-se uma
entrevista individual semi-estruturada com cada uma das professoras para a
elaboracdo do perfil desse educador, considerando sua formacdo, o tempo de
atuacdo no magisteério, os recursos didaticos que utilizam em suas aulas de Ciéncias
Naturais e outros aspectos pertinentes ao processo de aprendizagem de seus
alunos (Apéndice 2).

Segundo Minayo (2000), a entrevista individual semi-estruturada combina
perguntas abertas e fechadas onde o entrevistado tem a possibilidade de discorrer
sobre o tema proposto sem respostas ou condi¢des prefixadas pelo pesquisador.

Esta mesma técnica de entrevista individual foi utilizada com as criancas
para a identificacdo de seus conhecimentos prévios em relacdo aos conceitos a
serem estudados durante as aulas de Ciéncias Naturais. Para cada conceito das
Ciéncias Naturais a ser tratado em cada turma, foi elaborado uma ficha de entrevista
individual com perguntas abertas e fechadas que tratassem dos conhecimentos
prévios dos alunos em relacédo ao conceito em estudo (Apéndice 5).

Antes que o professor ministrasse sua aula de Ciéncias Naturais era
oferecida aos alunos a ficha com questdes para que respondessem conforme sua
elaboracdo mental acerca daquele objeto do conhecimento a ser explorado. Apés a
aula ministrada pelo professor, sem a interferéncia da pesquisadora sobre os
conceitos em estudo, entregava-se aos alunos outra ficha com questdes
relacionadas a esses conceitos para que expusessem suas concepcdes de carater
cientifico acerca daqueles conceitos (suas possiveis aprendizagens) estudados.

Essa entrevista individual com as criancas dinamizou o processo de
compreensao da pesquisadora em relagdo aos conhecimentos prévios (pré-teste) e
aos conhecimentos posteriores (pés-teste) para possiveis interpretacbes do
processo de formacéo dos conceitos das Ciéncias Naturais das crian¢as dos 5° anos

do Ensino Fundamental.
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2.8. Participagao no Planejamento

As informacdes sobre o Planejamento foram coletadas em funcdo de um
convite de participacdo dessa atividade com as professoras. Nessa reunido, além de
realizar registros relacionados ao planejamento das aulas a serem ministradas pelas
professoras, pode-se participar também, sobre questionamentos das diretrizes que
fundamentam o Ensino (Parametros Curriculares Nacionais e Proposta Curricular do
CIBEF).

Foi durante esse momento de participacédo no planejamento que foi possivel
coletar informacbes acerca da utilizacdo desses referenciais na construcdo do

planejamento escolar.

2.9. O professor e sua pratica pedagdgica nas aulas de Ciéncias Naturais

Como proposto na metodologia de pesquisa, onde se considera a
observacdo da pratica docente como uma técnica direcionada a investigar como as
aulas de Ciéncias Naturais sdo realizadas mediante a formacdo dos conceitos
cientificos, que a pesquisadora utilizou essa técnica de observacao durante as aulas
de Ciéncias Naturais nas quatro (04) turmas.

Durante a observacdo dos acontecimentos em sala de aula, foi necessario
ser cuidadosa enquanto observadora, para que a interpretacdo dos fatos né&o
tornasse inviaveis as reflexdes e discussdes da acdo desenvolvida pelo professor.
Conforme sugere Minayo (2000), o cientista social, em sua tarefa de descobrir e criar
necessita, num primeiro momento, questionar sobre o que foi investigado.

Da mesma forma, Demo (2006) considera que o0 pesquisador ndo somente
deve considerar e mensurar dados, mas questionar sobre a realidade investigada.
Sendo assim, foi 0 que se procurou fazer durante as observacdes da pratica de cada
professor, para a compreensdao de como a formacdo dos conceitos vem sendo
trabalhada durante as aulas de Ciéncias Naturais.

Para Investigar como esta sendo realizada a acédo pedagogica do professor
para o desenvolvimento de conceitos cientificos das criancas do 5° ano do Il ciclo,
foram feitas observacoes sistematicas semanais das aulas de Ciéncias Naturais

durante um periodo de trés meses (junho a agosto de 2009) com os professores das
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quatro turmas, isto com a finalidade de investigar os conceitos trabalhados,
estratégias de ensino aplicadas, procedimentos metodoldgicos, recursos didaticos
utilizados, interacao professor/aluno e interacao aluno/aluno (Ver apéndice 3).

A técnica de observacdo permitiu o registro do comportamento da maneira
como ele ocorreu e foi representado tanto pela linguagem quanto pelas a¢des dos
sujeitos envolvidos. Além do mais, possibilitou a descricdo dos acontecimentos
conforme sua ocorréncia espontanea.

Portanto, utilizou-se essa técnica de observagéo da pratica do professor, por
considerar o exposto por Trivifios (1987) no que se refere a pesquisa social, quando
considera que essa técnica satisfaz as principais necessidades da pesquisa
qualitativa, tendo em vista que, as anotagdes descrevem os fenbmenos sociais para
possiveis explicacdes de sua totalidade, de suas relagdes e contextos.

Para a descricdo das observacfes da pratica do professor, frente a sua
atuacdo pedagogica, observou-se e considerou-se durante suas aulas a maneira
como cada um é capaz de explorar um conteddo junto aos seus alunos. Dessa
forma, foram feitas as descri¢cdes das aulas e os procedimentos adotados por cada

professor diante dos conceitos em estudo nas aulas de Ciéncias Naturais.

2. 10. Conhecimentos prévios da criangca e sua relagdo com o ambiente

escolar.

Para investigar os conhecimentos prévios da crianca do 5° ano do Il ciclo,
observou-se sua acdo diaria em relagdo com o0 meio ambiente escolar.
Aleatoriamente, a cada dia, uma crian¢a de cada turma era seguida na hora de sua
saida para o recreio, sem que ela percebesse que estava sendo observada.

Observava-se e registravam-se suas acdes diarias nos ambientes em que
teve acesso e, posteriormente era realizada com ela uma entrevista para saber o
que pensava, 0 que sentia, 0 que via no momento em que fazia tal acdo, para
possiveis identificacbes de conceitos espontaneos relacionados as Ciéncias
naturais. Essa atividade foi realizada com trés criangcas de cada turma, uma por dia
(Ver Apéndice 4).

A atividade consistiu em observar a crianca dos 5° anos do Ciclo Bésico do
Ensino Fundamental (CIBEF) para a obtencdo de informacdes sobre o que ela se

interessava no seu espaco escolar, que atividade priorizava na hora do recreio, que
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conversa e pensamentos tinha durante as brincadeiras ou outras atividades
espontaneas que desenvolvia e, se relacionava alguma de suas atividades livres a
conceitos estudados em sala de aula. Essa técnica de investigagdo de acordo com
Neto (in: MYNAIO, 1994), possibilita obter informagdes contidas na fala dos sujeitos,
ja que durante a entrevista individual com a crianca foi possivel conversar com ela e

transcrever a sua fala na ficha de entrevista

2.11. Atividade investigativa em laboratorio aberto no Ensino de Ciéncias

Ainda com a intencdo de investigar sobre a formacdo dos conceitos
espontaneos da crianga e sua intencionalidade na formacdo dos conceitos
cientificos, foi realizada uma atividade investigativa em laboratério aberto
(experimentacdo) com os alunos das turmas dos 5° anos. Essa atividade buscou
resposta ao questionamento levantado por um aluno da turma A durante a aula de
Ciéncias Naturais que suscitou num problema de investigagao para que pudesse ser
investigado e solucionado por alunos das demais turmas.

Para Carvalho (1998) “o problema é a mola propulsora das variadas acdes
dos alunos: ele motiva, desafia, desperta o interesse e gera discussdes [...] O
experimento tem a funcdo de gerar uma situacdo problematica, ultrapassando a
simples manipulagéo de materiais” (CARVALHO, 1998, p. 20-21). O questionamento
levantado sobre o que aconteceria com as pilhas depositadas no meio ambiente,
suscitou varias hipoteses que naquela hora ndo foram esclarecidas e, como
pesquisador participante (NETO in: MYNAIO, 1994) nos possibilitou participacao
direta com os alunos.

Concordando com orientacdes de Bachelard (1996) que sugere o problema
como a premissa que fundamenta a investigacéo e a construcdo do conhecimento, e
Azevedo (2004) que apresenta que “os trabalhos de pesquisa em ensino mostram
que os estudantes aprendem mais quando participam de investigagbes cientificas”
(AZEVEDO in: CARVALHO, 2004, p. 19), é que foi possivel elaborar uma proposta
para trabalhar com os alunos durante as aulas de Ciéncias Naturais.

A atividade realizada chamou-se atividade investigativa em laboratério
aberto. O objetivo da atividade foi levar os alunos a pensar, levantar hipéteses,

debater suas idéias e buscar respostas ao problema que foi apresentado durante a



49

aula de Ciéncias. A proposta da atividade de investigacdo no Ensino de Ciéncias

Naturais passou pelos seguintes procedimentos:

A atividade foi realizada pelas turmas A e B na area da horta da escola;

Cada turma ficou responsavel pelos materiais (garrafas pets cortadas,
sementes de feijdes, algodao, papel toalha, terra preta, agua e pilha);

A atividade foi desenvolvida em grupos de seis (06) alunos;

As turmas fizeram quatro (04) tipos de experimentacfes diferentes: 1°)
plantaram sementes de feijdes em terra produtiva em contato com uma pilha
usada; 2°) plantaram as sementes de feijdes em algodao e papel também
acompanhados da pilha; 3°) apds as sementes terem germinado e as
plantinhas crescido, eles transportaram as mudas para recipientes somente
com agua; 4°) em outro recipiente, colocaram mudas das plantinhas com
agua e pilha;

Cada turma regava as plantinhas no ambiente em que a investigacdo estava
sendo realizada e fazia os registros do desenvolvimento.

As atividades em laboratorio aberto foram elaboradas conforme orientacdes

encontradas em Azevedo (in: CARVALHO, 2004) no que sugere as fases do

desenvolvimento desse tipo de atividade em Ensino de Ciéncias.

A descricdo e discusséo dos resultados da Pesquisa sdo consideradas no 3°

Capitulo desse trabalho. O objetivo contido apdia-se na perspectiva de reflexdo

sobre o processo de formagdo dos conceitos da crianga e sua relacdo com o

conhecimento cientifico propiciado pelo Ensino das Ciéncias Naturais.
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3. RESULTADOS E DISCUSSAO

3.1. Entrevista de grupo focal

A entrevista de grupo focal nos possibilitou ter uma visdo geral sobre a
utilizacdo dos PCN e Proposta Curricular do CIBEF, através de um dialogo com as
professoras que colaboraram com essa pesquisa. Esse diadlogo, de acordo com as
orientacOes de Gaskell e Bawer (2002), faculta uma discussédo coletiva onde uma
questdo puxa um fio condutor para outra questdo e estabelece entre os
entrevistados a oportunidade de conversarem sobre situacdes vivenciadas pelo
grupo, mas, que por muitas vezes nado tem oportunidades de discuti-las e de
questiona-las no seu ambiente de trabalho.

3.1.2. Sobre a utilizacdo dos PCN (Ciéncias Naturais e Temas Transversais) e

Proposta Curricular do CIBEF

A primeira questdo que conduziu o desenrolar de outras questdes nessa
discussdo com as professoras dos 5° anos do Ensino Fundamental foi se elas
conheciam os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Ciéncias Naturais, 0s
Parametros Curriculares dos Temas e Transversais e a Proposta Curricular do Il
Ciclo do Ciclo Basico do Ensino Fundamental (CIBEF).

As professoras manifestaram que conheciam esses Referenciais (PCN de
Ciéncias Naturais e Temas Transversais, e Proposta Curricular do CIBEF), mas, que
s6 os utilizavam durante o plano anual (elaborado no inicio do ano), justificando que
o0 tempo destinado aos planejamentos integrais (horario integral proposto no
cronograma de planejamentos da SEDUC) e parciais (horario apds o recreio,
quinzenalmente) ndo eram suficientes para utilizarem esses instrumentos, pois, na
maioria das vezes, o tempo destinado a planejar era sufocado com informes
administrativos.

Além do mais, a escola ndo propunha discussdes desses referenciais,
alegaram que aqueles profissionais que tém interesse em conhecer as orientagbes
desses instrumentos os liam individualmente, em casa, mas sem que a escola
facilitasse esse processo de conhecimento. Percebe-se que as professoras por mais

que nao tenham a oportunidade de discutir esses referenciais na escola, tém
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conhecimento do que se tratam e buscam conhecé-los conforme suas curiosidades
e compromisso com a educacao.

Nessa atitude investigativa retratada pelo professor como necessidade de
pesquisar e conhecer, Freire (2001) considera que essas curiosidades
epistemoldgicas sado saberes necessarios a pratica docente, no que considera que
ensinar exige pesquisa e comprometimento.

Vé-se que j& é um avanco por parte do corpo docente, quando manifesta
interesse por conhecer melhor e discutir esses referenciais que orientam sobre
estratégias e metodologias de ensino. Depende entdo da escola priorizar junto aos
professores momentos de estudo, de discussdo e entendimento desses referenciais
gue conduzem a organizacgao curricular do processo ensino-aprendizagem.

Dessa forma, PADILHA (2006, p. 68) reforca a idéia de que “uma
caracteristica muito importante desta visdo de planejamento educacional é que
todos os sujeitos coletivos ou 0s segmentos que estardo participando do processo
participam da propria decisdo de planejar”. Essa realizagéo coletiva colabora com a
concepcgao de um planejamento participativo, onde todos possam discutir as agdes
necessarias para o fazer pedagdégico, e ndo somente o professor de forma isolada.

Sabe-se que os Parametros Curriculares Nacionais (todas as éareas do
conhecimento) e a Proposta Curricular do CIBEF deveriam pela sua importancia
como diretrizes que fundamentam a prética pedagdgica do professor da Educacao
Basica ser os documentos mais utilizados durante os planejamentos e discussdes
de ensino. Porém, essas diretrizes ndo fazem parte do cenario pratico, todas as
escolas tém esses documentos, mas sua utilizagdo é bem restrita. E quando se trata
de Ensino de Ciéncias Naturais, a situacao ndo se modifica em relacdo as diretrizes
que orientam sobre essa area do conhecimento.

Quando se conduziu a discussdo com 0 propdsito que elas socializassem
como trabalhavam conceitos relacionados aos temas transversais e Ensino de
Ciéncias, foi exposto que os temas transversais, segundo as professoras, “sao
trabalhados de maneira interdisciplinar com Ciéncias e outros componentes
curriculares”. Nessa discussdo percebe-se que a transversalidade durante o ensino
se dava de maneira superficial, 0 que se confirmava na fala exposta por uma das
professoras que na escola “quase néo se discute ou reflete sobre essas questdes”.
Porém, elas admitiram que seria bom se houvesse mais discussdo acerca do

referencial curricular que aborde sobre os temas transversais.
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Percebe-se enquanto pesquisador, que os Temas Transversais (PCN) nao
sdo conhecidos, pelas professoras, em sua total abrangéncia. Elas pouco sabem
sobre o que tratam esses referenciais, mas mesmo assim, confirmam que tematicas
relacionadas aos temas transversais sédo trabalhadas na escola em sintonia com o
Ensino de Ciéncias Naturais.

Nessa perspectiva de relacdo entre os conceitos das Ciéncias Naturais e 0s
assuntos que abordem a tematica transversal faculta com os propdsitos expostos
por Macedo (citado em: MOREIRA, 1999) quando expressa que 0S temas
transversais foram inseridos no curriculo escolar como uma tentativa de articulacéo
entre 0os temas sociais e 0s conceitos dos demais componentes curriculares,
ocupando o mesmo lugar de importancia, jA que a interdisciplinaridade nao
conseguiu dar conta da possivel relagdo que deveria existir entre os conhecimentos
cientificos e os sociais.

A interdisciplinaridade pode nédo ter dado conta de relacionar os conceitos
cientificos com os temas sociais, porém, admite-se que o estudo da vida humana e
da natureza é aspecto importante para compreensao de outros fenédmenos fazendo-
nos avancar num processo dos principios da transversalidade. Araujo (2003) dialoga
sobre a oOtica da transversalidade. Para esse autor, transversalidade relaciona-se a
tematicas que atravessam e que perpassam os diferentes campos de conhecimento,
numa dimensao ciclica e natural. Essa dimensao proposta pelo autor ndo se justifica
pela separacdo ou criacdo de novas disciplinas como ja esclarecido por Santos
(2008), mas pelo contexto historico-social, numa perspectiva de melhoria da
sociedade e da humanidade, abarcando os problemas e conflitos vividos pelas
pessoas em seu dia-a-dia.

Em relacdo a Proposta Curricular do CIBEF (especificamente do Il Ciclo)
elas mencionaram durante o dialogo que precisariam de “mais conhecimento acerca
das orientagBes dessa Proposta que fundamenta a educacdo basica no Estado do
Amazonas, pois ja haviam discutido no inicio do ano como eram 0S processos e
critérios de avaliacdo, seus objetivos e conteudos de ensino”, mas que de alguma
forma seria necessario que de vez em quando pudessem discutir mais sobre essa
Proposta de Ensino.

Foi percebido nesse momento, que h& certa dificuldade por parte das
professoras para exporem a compreensdo de alguns aspectos que sao

estabelecidos na Proposta Curricular do CIBEF. Por exemplo, quanto ao ensino por
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ciclos: ha certa resisténcia para compreender ou para aceitar 0s processos de
avaliacdo que séo propostos para o | e Il ciclos. As professoras discordam dos
critérios propostos quanto ao avanco dos alunos para outro ano de escolaridade,
quer dizer, a proposta € que no 1° e 2° ano do | ciclo o aluno nao poderé ficar retido,
e no 4° ano do Il ciclo também néo. Isso implica dizer que por mais que o aluno ndo
tenha desenvolvido habilidades e competéncias satisfatorias, ele ndo podera ficar
retido quando estiver cursando os respectivos anos. Apenas nos 3° anos do | ciclo e
5° anos do Il ciclo € que eles poderao ficar retidos se nao tiverem conseguido
desenvolver suas habilidades e competéncias satisfatoriamente.

Considera-se diante dessa problematica, que para que o professor
compreenda e aceite esse critério de avaliacdo para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, ele dever4 passar por encontros formativos que lhes possibilite a
discussédo e a reflexdo sobre o ato de avaliar, pois entendemos que a proposta do
CIBEF nessas condicbes de avaliacdo no que diz respeito a classificacdo do aluno
para o 3° ano (I ciclo) ou para o 5° ano (Il ciclo) apéia-se numa perspectiva de dar ao
aluno dos 1° e 2° anos, assim também como do 4° ano, possibilidades maiores para
que ele consiga durante um maior periodo de escolaridade desenvolver suas
habilidades e competéncias que até entdo nao tinham sido desenvolvidas.

Diante de tais reflexdes sobre os processos de avaliacdo sugeridos na
Proposta Curricular para os anos iniciais do Ensino Fundamental considera-se o que
apresenta Luckesi (1995) quando em suas discussdes propde que o professor
precisa entender a avaliacdo ndo como carater punitivo ao aluno, mas como forma
de conhecer seu nivel de desempenho, como meio de tomada de decisdes que
possibilitem atingir os resultados esperados e como um instrumento que possibilita
ao professor auto-avaliar seu proprio desempenho e sua pratica pedagogica.

Concomitantemente, sobre essa problematica no processo de ensino-
aprendizagem, Weisz (2004) apresenta que a avaliacdo da aprendizagem do aluno é
também a avaliagcdo do trabalho do professor. A autora adverte que “avaliar a
aprendizagem do aluno é avaliar a intervencédo do professor, ja que o ensino deve
ser planejado e replanejado em funcdo das aprendizagens conquistadas ou nao”
(WEISZ, 20004, p. 95). Tais compreensdes possibilitam encontrar o problema na
aprendizagem e buscar mecanismos e instrumentos para supera-los.

Diante do exposto, concorda-se com Coll & Martin (2006, p. 213) que

“‘quando avaliamos as aprendizagens realizadas por nossos alunos, também
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estamos avaliando, queiramos ou nao, 0 ensino que ministramos. Em sentido
restrito, a avaliagdo nunca € apenas do ensino ou da aprendizagem, mas também
dos processos de ensino e aprendizagem”. Isso implica compreender, que os alunos
aprendem muito mais do que conseguem desenvolver numa atividade de avaliagao
que propomos a eles.

Em sua totalidade, os professores acreditam que os critérios de avaliacdo da
forma como sédo expostos na Proposta Curricular se dao justamente para que as
estatisticas mascarem a realidade da educacdo no Ensino Fundamental, nao
apresentando indices de retencdo que comprometam a escola, a Secretaria e 0
Estado.

Entende-se que diante de tais implicacdes escolares existem também as
implicacbes de interesses politicos e ideoldgicos, que por via de duvidas, podem
garantir a um grupo de liderancas seus interesses individuais. Porém considera-se
que se o professor tiver a oportunidade de entender o que de fato representa a
avaliacdo escolar ele considerard o que a Proposta do CIBEF considera como forma
de néo retencéo do aluno durante o processo educativo.

Sendo assim, mais uma vez concorda-se com Weisz (2004, p. 97) quando
diz que “o professor precisa de recursos para compreender o que acontece com
seus alunos e para poder refletir sobre a relacédo entre as suas propostas didaticas e
as aprendizagens conquistadas por eles”. A autora acrescenta ainda que “o
professor esta quase sempre tdo envolvido que, as vezes, ndo |lhe é possivel
enxergar o que salta aos olhos de um observador externo”. Essa consideracao
evidencia a necessidade de momentos de discussao do trabalho pedagdgico na
escola e a importancia que se deve dar aos referenciais que instrumentalizam a

proposta de ensino.

3.1.3. Sobre os conceitos nas Ciéncias Naturais

A formacdo dos conceitos nas Ciéncias Naturais tem sido o foco dessa
pesquisa. Objetiva-se saber o que pensa o professor e como ele dinamiza esse
processo com seus alunos. Conduzindo a conversa no grupo, explicitou-se que a
Proposta Curricular do Il ciclo evidencia alguns conteudos e foi feito a seguinte

questdo: como trabalhavam os conceitos das Ciéncias Naturais relacionados: a
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aspectos de reproducdo; relacdo entre os organismos (cadeia alimentar);
conservacao e preservacao do ambiente?

Foi exposto pelas professoras entrevistadas, que trabalham esses conceitos
cientificos através dos livros didaticos, de roda de conversas, trabalhos de grupo,
pesquisas e videos.

Percebe-se que as estratégias de ensino e os recursos didaticos que sao
utilizados por elas coincidem com aqueles que foram vivenciados durante as aulas
de Ciéncias Naturais que observou-se nas turmas, portanto as consideragcdes sobre
esses recursos se firmam mais a frente nas discussoes.

A resposta a esse item ficou um pouco nas entrelinhas, visto que, elas quase
nao apresentaram muito entusiasmo em relagéo aos conceitos de Ciéncias Naturais.
Pelo visto, quando se trata de Ensino de Ciéncias, a relevancia dada a esse
componente curricular fica de segundo plano. A impressao que se tem é que outras
areas do conhecimento dominam o cenério da educacao basica. A interpretacdo se
apoia nas observacdes feitas por Krasilchik (2008) quando em sua introdugéo sobre
tendéncias no ensino de biologia no Brasil apresenta que o curriculo escolar dedica
poucas horas ao Ensino das Ciéncias Naturais (biologia, fisica e quimica) e que
componentes como lingua portuguesa e mateméatica sao priorizados na totalidade

dos dias letivos.

3.1.4. Experiéncia de trabalho com a literatura infantil

O fio condutor da discussao no grupo focal caminhou nesse momento, para
o desafio das professoras pensarem e conversarem sobre suas experiéncias de
trabalho com literatura infantil. Nessa conversa, 0 proposito era saber se elas
utilizavam em suas praticas pedagogicas (independentes do Ensino de Ciéncias)
algum tipo de literatura com as criancgas, pois se sabia que a escola dispunha de um
bom acervo infantil na biblioteca.

As professoras mencionaram durante a pesquisa, que trabalhavam com a
literatura infantil como recurso didatico pedagdgico relacionando alguns conteudos
de Lingua Portuguesa e Artes, pois, seus alunos gostam de histérias e alguns
manifestam muito interesse por leituras, além do mais, elas consideram que nessa
atividade “a crianca tem a possibilidade de aprende a ler e escrever”. Diante de suas

falas, considera-se o que aborda a Proposta Curricular do CIBEF quando elege em
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sua estrutura curricular oficinas de producédo de texto e de contos de histérias,
constituindo no ato de leitura e escrita, as possibilidades de construcdo criativa e
critica de suas aprendizagens.

Dessa forma, a literatura infantii como experiéncia na pratica dessas
professoras e de seus alunos se define pela interlocucdo entre a linguagem
oral/escrita e a estética, numa constante relacdo de saberes e interpretacdes das
literaturas disponiveis na escola. Esse entendimento é similar ao que Zilbermam
(2003) e Faria (2008) mencionam sobre o uso da literatura infantil na escola, no que
consideram que a literatura infantil tem ao longo dos tempos se tornado frequiente no
ambito educacional. As autoras expdem que as vezes, essa insercdo da literatura
infantil na escola se manifesta apenas como uma forma de estimular os alunos a
“aprender a ler e escrever”, tendo em vista que eles manifestam muitas dificuldades
nesses processos.

Porém, durante as reflexbes admite-se que essa pratica € evidente na
escola, mas, evidenciou-se que em articulagdo com os componentes de Lingua
Portuguesa e Artes. Contudo, percebe-se que por mais que a literatura infantil ndo
seja utilizada como recurso facilitador da compreensao dos conceitos das Ciéncias
Naturais, ela se faz presente para apropriacdo de conhecimentos diversos e, diante
do exposto, concorda-se com Pietrocola (in: CARVALHO, 2004, p. 120) quando
admite “que cada um de nlGs € capaz de buscar nas suas reminiscéncias
sentimentos de prazer em aprender’. Esse aprender estd na curiosidade e
imaginacdo que cada um tem diante dos caminhos do conhecimento, conhecimento
gerado pelas articulagbes de saberes diversos que podem ser iniciados em Artes e
Lingua Portuguesa e estendidos as Ciéncias Naturais

3.1.5. Possibilidades de trabalhar com literatura infantil e Ensino de Ciéncias

Quando foi perguntado se elas consideravam possivel trabalhar com
literatura infantil e Ensino de Ciéncias, as professoras pensaram e responderam que
ainda ndo tinham pensado nessa possibilidade, mas se os livros de literatura
propostos tivessem imagens que chamassem a atencéo das criangas e textos de
acordo com suas potencialidades de compreens&o, com certeza seriam bem aceitos
pelas criancas, pois, os livros infantis que elas manifestam mais interesse sao

agueles que falam da natureza, do universo, dos animais, da agua e da vida. Uma
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literatura infantil que fugisse do livro didatico facilitaria o processo de aprendizagem
e compreensao dos conceitos em estudo.

A compreensdo das professoras em relagdo as caracteristicas da literatura a
ser proposta condiz com orientacdes de Cunha (2004), quando sugere que os livros
infantis precisam chamar a atencdo das criancas com ilustracées que proporcionem
gosto pela leitura, que desafiem sua cogni¢céo para a fantasia, o imaginario e o real.

Nessa relagcdo de dialogo com as professoras, percebe-se o quanto é
importante como pesquisador manter essa postura dialética, no que se compreende
que a fala dos atores sociais € um elemento importante para a compreensao de
tantos fendbmenos. Esse nivel de interpretacdo configura-se com o que propde
Minayo (1994) como método hermenéutico-dialético que contribui com a pesquisa de
carater qualitativo.

Foi percebido durante esse momento de entrevista no grupo focal que as
professoras manifestavam sentimentos parecidos, angustias e decepc¢des que por
longo tempo de suas trajetérias profissionais consideravam singulares, pessoais, e,
no entanto, esses sentimentos transitavam de forma plural, tornando-se uma
inquietacéo coletiva, grupal, e que, de certa forma era minimizado pela oportunidade
do dialogo no grupo focal. Nao que esse momento (entrevista de grupo focal) fosse
considerado um momento milagroso ou magico, que acabasse com 0s problemas
existentes em qualquer grupo de profissionais, mas, pela oportunidade que o0s
entrevistados tiveram em pelo menos socializar uns com 0S outros essas
inquietacbes e saberem que suas angustias ndo se manifestavam isoladamente,
individualmente.

Essas manifestacbes justapbem-se pelas caracteristicas essenciais
expressas na “entrevista em profundidade” compreendida pelo pressuposto de “que
o mundo social ndo é um dado natural, sem problemas: ele é ativamente construido
por pessoas em suas vidas cotidianas, mas nao sob condi¢cdes que elas mesmas
estabeleceram” (GASKELL & BAWER, 2002, p. 64 - 65).

Considera-se dessa forma que, esses problemas existenciais entre os
professores constituem suas realidades vivenciais e seus mundos reais. Portanto,
podem e devem ser discutidos na propria escola de forma democratica e
emancipadora para que suas inquietacfes e angustias nao se tornem um peso ou

um obstaculo em seu fazer pedagadgico.
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3.2. Entrevista individual semi-estruturada

Na entrevista individual pode-se fazer uma radiografia de alguns aspectos
relevantes da pesquisa relacionados a formacdo dos professores, 0s recursos
didaticos que utilizavam para ministrar as aulas de Ciéncias Naturais, as dificuldades
que encontram para trabalhar com os conceitos das Ciéncias Naturais e a
valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos durante o Ensino de Ciéncias
Naturais.

Assim como afirmam Gaskell & Bawer (2002), essa “radiografia” apresenta a
definicdo do mundo dos entrevistados de forma que possa permitir e articular suas

respostas as questdes discutidas no grupo focal.

3.2.1. Formacao dos professores

A formacdo de professores é uma conquista processual na educacdo
brasileira. Durante a entrevista individual as quatro (04) professoras entrevistadas
responderam que sado graduadas do Curso Normal Superior da Universidade do
Estado do Amazonas (UEA). Uma das professoras € Poés-graduada em
Psicopedagogia. O tempo de atuacéo delas no magistério varia entre 12 e 22 anos.

Para melhor compreensdo, € valido lembrar que na década de 90 os
professores que atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental tinham apenas o
curso de Magistério, o que ja ndo mais correspondia com a formacdo exigida pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira — Lei de n. 9394/96, que dava a
oportunidade ao professor de fazer a formacao inicial. A citada Lei pretendia em sua
homologacdo que os professores brasileiros tivessem no minimo, um curso de nivel
superior para sua atuacao no magisteério.

A formacao nos Cursos de Normal Superior e Pedagogia oportunizaram ao
professor dos anos iniciais um leque de conhecimentos sobre o desenvolvimento
infantil em todos o0s seus aspectos: cognitivos, psicomotores e soécio-afetivos.
Nesses cursos, o professor € chamado a dialogar em sua formacéo inicial com areas
diversas que tém como objetivo, criar mecanismos de busca de conhecimentos
gerais acerca do processo de ensino-aprendizagem de seus alunos. E como se o
professor fosse incitado a conhecer cientificamente o seu fazer pedagogico de anos

de atuacdo.
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Sabe-se da importancia da formacéo na vida do professor, considerando que
€ na formacao que ele se apropria de saberes cientificos relevantes a sua pratica em
sala de aula. Azevedo (2008) apresenta “o saber docente como saber plural”
conforme discussao realizada com Tardif (2006) no que expde que esse saber é
formado pela unido de saberes oriundos da “formacado profissional, dos saberes
disciplinares, dos saberes curriculares e dos saberes experienciais” (AZEVEDO,
2008, p. 31).

A autora explica esses saberes, compreendidos como competéncias que
sdo desenvolvidas pelo professor, e os define como saberes construidos nas
Instituicbes de ensino, saberes sociais selecionados e incorporados na prética
pedagogica. Esses saberes contemplam objetivos, conteddos e métodos
categorizados pela Instituicdo escolar e, de alguma forma brotam da experiéncia
pessoal sendo validados e incorporados as experiéncias coletivas.

Vérios pesquisadores definem por competéncia os saberes que o professor
deve desenvolver para que sua pratica seja relevante. Perrenoud (2000) cita no
minimo dez competéncias destinadas ao professor, Freire (2000) as define por uma
lista de saberes necessarios a pratica docente e, nés a entendemos como uma
“rede” de aprendizagens que o professor constréi como organizador do seu fazer
pedagogico, organizando o trabalho escolar de forma didatica e significativa.
Compreende-se que as competéncias do professor se constroem na sua pratica e
na complexidade do ato de aprender e ensinar, o que significa que sua formacgao
estd sempre num processo de construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo de seus
saberes, conforme a praxis estabelecida pelo proprio professor.

Entende-se entéo, que o perfil do professor amazonense apresenta em sua
totalidade aspectos de cunho individual e social que vao além de sua formacéo
escolar e profissional, mas que colaboram de forma que sua identidade seja
caracterizada por sua cultura, por seus ideais e por seus interesses, considerando o
que ja4 expbs Azevedo (2008) que o trabalho modifica a identidade do trabalhador
pelo fato de poder transformar-se a si mesmo.

O professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental tem em sua estrutura
formativa um arcaboucgo de como se da o processo de aprendizagem de forma geral,
ele ndo tem uma formacdo voltada apenas para as Ciéncias Naturais, ele é
conhecedor de todo o processo macro e depende das Instituicbes de Ensino

Superior conceder em seu curriculo um espaco para disciplinas que contemplem a
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metodologia das Ciéncias Naturais e, o0 ambiente de trabalho do professor (no caso
a escola) deve possibilitar momentos de estudo direcionados a essa area do
conhecimento.

Sendo assim, considera-se a proposta feita por Nascimento, quando adverte
que diante das alternativas para o ensino, o professor precisa “buscar uma reflexao
continua sobre sua pratica, além de aprimorar seus saberes, tanto pedagdgicos
como conceituais, metodoldgicos e integradores de sua area de atuacdo”
(NASCIMENTO, in: CARVALHO, 2004, p. 37). Espera-se que essa reflexao
continua, seja possibilitada tanto pelo local de trabalho do professor quanto pelas

instituicdes de formacéao.

3.2.2. Recursos didaticos utilizados nas aulas de Ciéncias

O livro didatico é o principal instrumento de trabalho do professor, sendo sua
principal referéncia durante as aulas de Ciéncias Naturais. Pesquisas realizadas
desde a década de 70 ilustram suas deficiéncias e limitacdes (KRASILSHIC, 1998)
facultando um movimento a partir da década de 90 onde culminou com a avaliacéo
institucional e distribuicdo do livro didatico nas escolas publicas, movimento
denominado Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD, 2007).

Como a avaliacdo do PNLD apresenta resultados e alguns equivocos de
ordem conceitual e metodologica existentes no livro didatico, sugere-se que esses
livros sejam produzidos por pesquisadores da area e, como a discussao aqui é
sobre o Ensino de Ciéncias, a sugestdo € que sejam elaborados por pesquisadores
da &rea de Ciéncias®.

Na entrevista individual com as professoras percebeu-se que o livro didatico
lidera como recurso mais utilizado nas aulas de Ciéncias Naturais, sua utilizagdo é
justificada pelo recurso mais préximo e disponivel na escola. Os recursos didaticos
utilizados pelas professoras para trabalhar com os conceitos das Ciéncias Naturais
sdo em ordem de importancia: o livro didatico, a biblioteca e os videos.

N&o se pode condenar o uso do livro didatico, o importante € ndo se tornar

refém dele como se fosse a Unica fonte de informac&o, por mais que seja de melhor

*Informacdes disponiveis sobre o PNLD no site do MEC — www.fnde.gov.br; e sobre os livros de Ciéncias em:
www.darwin.futuro.usp.br/PNLD.
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qualidade, é necessario que seu uso venha acompanhado de outros instrumentos
para ndo se tornar cansativo e monGétono para os alunos.

Delizoicov, et al. (2007) apontam que € injusto que professores e alunos nao
tenham acesso a outras fontes e meios alternativos pela dificuldade momentanea ou
desorganizacao na disponibilidade desses nas instituicdes escolares. As professoras
manifestaram saber lidar com essas situacdes, quando em suas praticas

incorporaram outras fontes e outros espagos de informacéao.

3.2.3. Dificuldades para trabalhar com os conceitos das Ciéncias Naturais

A pergunta as professoras instigava se elas tinham alguma dificuldade para
trabalhar com os conceitos das Ciéncias Naturais, elas manifestaram nao ter
dificuldades relacionadas a dominio dos conteudos, mas revelaram que as horas
que sdo destinadas a esse Componente Curricular implicam muito com o
desempenho dos alunos, visto que, tem apenas uma hora aula semanal para
ministrarem aulas de Ciéncias.

Essa inquietacdo em relacdo ao tempo destinado ao Ensino de Ciéncias é
apresentado em todos os discursos dos professores quando justificam que a carga
horaria destinada as Ciéncias Naturais implica no desempenho do aluno
impossibilitando que os conceitos cientificos sejam trabalhados como deveriam. Da
mesma forma, andlises das propostas curriculares do Ensino de Ciéncias no Ensino
Fundamental apresentam que “apenas um periodo de 12% a 15% do tempo de
escolaridade é dedicado ao Ensino de Ciéncias, com uma média de trés (03) aulas
por semana” (KRASILCHIK, 2008, p.12). Essa realidade na escola investigada é
bem visivel quando se destaca que dois (02) componentes curriculares: Lingua
Portuguesa e Matematica séo priorizados (média de cinco (05) aulas por semana)
no contexto escolar.

Segundo as professoras, o tempo destinado ao Ensino de Ciéncias néo é
satisfatorio e compromete o desenvolvimento de muitas atividades, visto que elas,
precisam priorizar outros Componentes Curriculares em funcdo das cobrancas do

desempenho dos alunos nas Provas do MEC (Prova Brasil)*.

* A Prova Brasil ¢é aplicada de dois em dois anos pelo Ministério da Educagéo e Cultura (MEC) para aferir o
desempenho do aluno de 5° e 9° anos em Lingua Portuguesa e Matematica. As escolas trabalham com metas para
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Alega-se que essa dificuldade (tempo destinado ao Ensino de Ciéncias) € a
real situacdo vivenciada nas escolas, mas espera-se que nos anos iniciais esse
problema seja minimizado pela compreensdo do professor diante da
interdisciplinaridade entre outras areas do conhecimento, visto que ele pode facilitar
o0 processo de aprendizagem dos alunos numa relacdo de conhecimento, sem a
necessidade de ficar preso ao tempo para trocar de assunto ou de componente
curricular.

Concorda-se com Astolfi & Develay (1990), quando discutem sobre os
diferentes tipos de conceitos e que esses conceitos podem se entrelacar numa
constante relacdo de saberes. Acredita-se que o professor dos anos iniciais, por ser
ele o Unico da série em que atua, tem autonomia para durante as aulas de Ciéncias
contribuir com que a crianga aprenda conceitos linglisticos, mateméaticos e
cientificos. Visto que, a crianca para entender e compreender conceitos das
Ciéncias Naturais precisa utilizar a linguagem oral e escrita — constituindo o
componente de lingua portuguesa; precisa utilizar seu raciocinio légico —
constituindo o saber matematico; precisa esquematizar, desenhar ou modelar o que
esta aprendendo — constituido saberes artisticos, e outros. Basta que as aulas de
Ciéncias néo se prendam a conceitos sem importancia e sem significado na vida do
estudante.

Portanto, a sugestdo que se pode dar é que essas dificuldades sejam
discutidas na escola, visto que, de acordo com a propria Proposta do CIBEF
(Amazonas) essa carga horaria deve ser administrada pelo professor sob a 6tica de
dimensao interdisciplinar, quer dizer, globalizada, perpassando as areas de Ciéncias

e Matematica, e até outras areas do conhecimento.

3.2.4. Conhecimentos prévios e o ensino dos conceitos em Ciéncias Naturais.

O processo de construcdo de aprendizagem da crianga se deriva por
mecanismos diversos que colaboram com o seu desenvolvimento espontaneo e
cientifico. Piaget (1987), Vygotsky (2003) e Ausubel (1980) relnem pressupostos
gue nos convencem das capacidades que cada individuo adquire de construir

conhecimentos por meio de suas a¢les e de suas interagcbes com 0 meio € com 0

atingir percentuais que comprovem esse desempenho. No ano de 2009, foi aplicada no més de novembro em
todo o Territorio Nacional.
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objeto. Esse processo de aprendizagem ndo se da de maneira isolada do mundo, se
constréi a partir do seu nascimento e se expande por toda a sua vida, de maneira
gradativa e processual e em constantes interagoes.

A crianca desde muito cedo comecga a adquirir o conhecimento das coisas e
do mundo que a cerca. Nessa relacdo, ela comeca a aprender sobre muitas coisas,
s6 que seu conhecimento ainda ndo esta elaborado num campo complexo, esta se
elaborando por esquemas menos sofisticados. Pesquisadores como Piaget (1987);
Vygotsky (2003); Perez & Carrascosa (1999) admitem que € nessa construcao inicial
do conhecimento que se concebem 0s conhecimentos prévios, ou conhecimentos
espontaneos, ou concepc¢des alternativas, assim denominados como formacdo dos
conceitos cotidianos desenvolvidos por todo individuo através de sua experiéncia de
vida.

As professoras entrevistadas relataram que as criangas manifestam muito
interesse pelas aulas de Ciéncias Naturais e que elas sempre consideram seus
conhecimentos prévios (concepc¢des alternativas) durante as aulas e as discussdes
sobre os conceitos em estudo. Segundo elas, 0os conceitos espontaneos dos alunos
sao considerados mediante a comunicacao que eles fazem de suas vivéncias sobre
0S conceitos em estudo e os conceitos que estdo sendo discutidos na escola. Para
as professoras esses conhecimentos prévios sédo considerados também, pela forma
espontanea de articulacdo do pensamento que sdao manifestados durante as
explicacbes, pois, nesse momento 0s alunos podem expor suas experiéncias
vividas, havendo, portanto, uma troca de conhecimentos entre eles, e o professor.

Compreende-se que esse deve ser 0 elemento mais importante e
considerado pelo professor para que o Ensino de Ciéncias seja proveitoso, e
concorda-se com (VANUCCHI in: CARVALHO, 2004, p. 87) que “numa
sistematizacdo de propostas construtivistas uma das principais caracteristicas é que
se tenha em conta os conhecimentos e as idéias prévias dos estudantes”, pois, ndo
aceita-se que uma crianca possa compreender conceitos cientificos se seus
conceitos espontaneos ndo sdo valorizados e explorados durante o processo de
ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais.

Considera-se que o0s saberes sistematizados s&o elabora¢cdes mentais mais
complexas e que a crianga s6 comeca a entendé-los depois de passar por
processos mentais menos complexos, como € o0 caso dos conhecimentos prévios

que sao por ela elaborados em experiéncias sociais e individuais. Por isso, a
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compreensao € que “é preciso, também, estar atento para a necessidade de
reestruturacdo dessas idéias” (VANUCCHI in: CARVALHO, 2004, p. 87),
compreendendo que a elaboracdo dos conceitos cientificos é de responsabilidade
da escola, tendo em vista que, a crianca traz de fora dela conceitos espontaneos
que podem ser aproveitados e ressignificados durante a formacdo dos conceitos

cientificos

3.2.5. Participacéo no planejamento

Durante a participacdo no Planejamento com as professoras evidenciou-se
na acao de planejar que os grupos de professores da escola se reinem em salas
diferentes, agrupando-se conforme os anos e ciclos (I e Il ciclos) para planejarem
suas acdes mensais. No grupo de 4 professores do 5° ano do Il ciclo foi possivel
acompanhar o ato de planejar, discutir e elaborar seus objetivos para cada
Componente Curricular, assim também, como 0s conteldos propostos para serem
trabalhados durante o més. Tais objetivos e conteddos eram transcritos do Plano
Anual (proposta pensada e elaborada pelos proprios professores, no inicio do ano,
que serve de diretriz para 0 ano em curso) como possibilidades de serem
trabalhados durante o periodo.

As professoras deram oportunidades para que houvesse discussao sobre os
conceitos das Ciéncias Naturais a serem trabalhados com seus alunos durante uma
aula, que seria ministrada pela prépria professora.

Em comum acordo, uma professora sugeriu trabalhar os conceitos de
reproducao, duas professoras preferiram trabalhar os conceitos de relagéo entre os
seres vivos (cadeia alimentar), pois, tinham como objetivo que as criancas
entendessem a relacdo entre 0s animais e suas necessidades de sobrevivéncia.
Outra professora sugeriu trabalhar os conceitos de conservagdo e preservacao
ambiental justificando que as frequentes chuvas em nossa regiao e outras regides
do pais estavam propiciando um grande prejuizo a populacdo urbana e rural em
virtude das acdes negativas do homem no meio ambiente, em decorréncia do
grande volume de lixo que é jogado as margens dos igarapés e rios, alem de outros
fatores que desestruturam o meio ambiente.

A acdo das professoras mediante suas preocupacfes em relacdo a

compreensdao da crianca sobre alguns conceitos apresentados em discussao
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durante o momento de planejamento constitui-se a configuracdo de planejamento
participativo no que se refere o compromisso com a reflexdo de atitudes e a
transformacéao social.

Aproveitou-se a oportunidade de dialogo com as professoras para questionar
sobre a ndo utilizacdo da Proposta do Ciclo Basico do Ensino Fundamental (CIBEF)
e dos Parametros Curriculares (especificamente dos PCN de Ciéncias Naturais e
temas transversais) a area interessada na pesquisa, e elas justificaram que essas
Diretrizes ja foram utilizadas no inicio do ano quando elaboraram o Plano de Curso
Anual, sendo, portanto, desnecessario neste momento de planejamento mensal.

Assim sendo, ficou evidenciado que esses instrumentos ndo sdo utilizados
pelo professor durante o ato de planejar (no decorrer do ano letivo). Se pensa que,
mesmo que esses instrumentos tenham sido utilizados durante o planejamento
anual deveriam esta presentes sempre, como acdo reflexiva e dinamica, sendao,
dessa forma o planejamento mensal perde seu sentido, seu carater flexivel e torna-
se apenas um formalismo burocratico a ser apresentado a equipe técnico-
pedagdgica.

Os instrumentos utilizados no planejamento foram os livros didaticos, o
Plano de Curso Anual e as fichas de planejamento sugeridas pela escola. Nestas
fichas os objetivos e contetdos eram transcritos e marcados, alem de ser descrita a
metodologia que seria aplicada durante as aulas de cada area do conhecimento.

3.3. O professor e sua pratica pedagdgica nas aulas de Ciéncias Naturais.

Essa discussao pressupde a necessidade de compreensdo dos processos
de ensino-aprendizagem durante as aulas de Ciéncias Naturais. Nessa dinamica de
aproximacédo da pratica do professor com os conceitos das Ciéncias Naturais em
estudo, observou-se como esse processo se desenvolve nas quatro turmas do Il
ciclo.

Destaca-se que cada professor optou pelo conceito a ser trabalhado em sua
turma e que, as observacdes desenvolvidas ndo se restringem apenas aos recursos
utilizados pelo professor, mas por outros elementos, como: disposi¢cao das cadeiras,

dominio do conteudo, interacdo com os alunos, discussao, criatividade, etc.

3.3.1. Aula de Ciéncias e conceitos de preservacao e conservacao
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Na turma A, a professora direcionou sua aula para 0s conceitos de
conservacdo e preservacdo. A aula foi de carater expositivo, 0s alunos
permaneceram sentados em fileiras, receberam um texto com o titulo “Alguns
problemas ambientais na cidade”, fizeram leitura silenciosa, e posteriormente, uma
crianca realizou a leitura oral.

A professora iniciou a discussado relacionando fatos do texto a aula de
geografia do dia anterior, onde trabalharam sobre o meio ambiente. Houve alguns
guestionamentos como: O que vocés entendem por meio ambiente, conservacao e
preservacao? Esses conceitos sdo parecidos? Esses conceitos sdo a mesma coisa?

Um aluno respondeu que “0s conceitos ndo sao iguais, mas que para
preservar e conservar é preciso ter o meio ambiente, seja ele a escola, a casa ou
qualquer outro lugar” (aluno, 10 anos).

Observa-se nessa discussao que a crian¢a nao diferenciava os conceitos em
estudo e, que manifestava em suas concepc¢des alternativas algumas relacfes entre
“0 meio ambiente” e “conservacao e preservacdo”, quando dizia que, “para preservar
e conservar tem que ter o meio ambiente”. Considera-se nessa fala o que os PCN
de Ciéncias Naturais (BRASIL, 2001) apontam como entendimento dos conceitos,
no que explicitam que as criancas, por algumas vezes, ndo conseguem explicar a
definicho dos conceitos, mas, os compreendem nas relagbes entre o0s seres
humanos e o ambiente.

A professora disse a turma que o tema da aula seria a conservacao e
preservacdo do meio ambiente, mas, o foco da aula daquele dia seria o lixo. E o
problema exposto aos alunos foi: “falando sobre conservacao e preservagao, o que
esta acontecendo hoje com os igarapés de Manaus”?’

As criancas pensaram nessa problematica exposta pela professora e
lancaram seus conhecimentos prévios. Algumas respostas foram surgindo pelas
criancas na tentativa de explicar as causas dos igarapés de Manaus estarem
transbordando e causando prejuizos a populacao.

_ Os igarapés estao cheios de sujeiras porque as pessoas jogam garrafas
(aluno, 10 anos).

® Vale ressaltar que essa aula foi dada no més de junho de 2009, periodo em que esta Regido
enfrentava fortes chuvas e parte da cidade de Manaus ficou submersa nas aguas do Rio Negro.
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__As pessoas nao tém consciéncia de que os objetos que ficam dentro dos
igarapés nao se destroem facilmente e entopem todas as passagens de agua, por
isso quando chove muito, como agora, as casas alagam, tem mau cheiro e os ratos
tomam conta de tudo, fazendo com que a gente adoeca (aluno, 10 anos).

Nesse momento, a professora relacionou o que as criangas argumentavam
com conceitos de decomposi¢do dos materiais e perguntou-lhes se sabiam o tempo
gue as sacolas e garrafas de plastico levariam para se decompor e se esse assunto
tinha relacdo com preservacédo e conservagdo? Uma crianga respondeu que tinha
“tudo a ver porque conservar e preservar significava ndo destruir a natureza, néao
jogar lixo em qualquer lugar, ndo cortar as arvores” (crianca, 10 anos). Essa
argumentacao feita pela crianca corrobora com argumentacgdes feitas por Cappechi
(2004) no que diz “que nas aulas de Ciéncias ao menos duas linguagens podem ser
identificadas, a linguagem cientifica e a linguagem do cotidiano [...], aprender
Ciéncias envolve aprender também a expressar-se em uma linguagem social’
(CAPPECHI in: CARVALHO, 2004, p. 59-60).

Essa dindmica de contextualizacdo dos fatos € um aspecto importante para
a compreensdao dos conceitos em estudo, possibilita a relacdo entre o saber
empirico e o saber cientifico tendo em vista, que as criancas na idade escolar tém
um repertério de representacdes e explicacdes da realidade, portanto, concorda-se
com as orientagbes dos PCN de Ciéncias Naturais (BRASIL, 2001), quando
atribuem a escola e ao professor a responsabilidade de estimula-los a refletirem e
buscarem respostas sobre a vida humana, sobre os ambientes e recursos
tecnolégicos que fazem parte de seu cotidiano.

A referéncia dada a esses recursos tecnoldgicos apresentam relagdo com os
materiais (garrafas, latas, etc.) que as criancas relataram que sao jogados nos
igarapés. Elas entendem que sdo esses materiais lancados de maneira indevida, os
maiores causadores do problema ambiental que enfrentavam. Percebe-se que a
sensibilizacdo dessas criangcas ja manifesta preocupacdo com aspectos
relacionados a preservacao do ambiente, fator muito importante para modificacdo de
atitudes negativas perante o ambiente em que vivem. Essas preocupacfes por parte
das criangas manifestam atitudes de cidadania, aspecto relevante atribuido na LDB
9394/96 e nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001).

Prosseguindo com a observacdo da aula, nota-se que a professora

direcionou a discussdo e explicou que seria necessario que as pessoas se
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conscientizassem da necessidade de nao jogar lixo em qualquer lugar porque o lixo
que vai sendo levado para os igarapés entope as saidas de agua, por isso as
enchentes estdo prejudicando muitas familias e que o local adequado para o
depdsito do lixo seria os aterros-sanitarios, mas muitas cidades do Brasil nao
dispdem desses servicos o0 que, de alguma forma prejudica o meio ambiente e nao
colabora com sua preservacao e conservagao, pois, sem esses Servigos, o lixo que
0s carros coletores levam para o lixdo é depositado a céu aberto, se decompde e
afeta o solo e agua.

Os alunos concordaram com a explicacdo da professora e argumentaram
que dessa forma o solo fica impedido de produzir, a agua impossibilitada de ser
consumida e jA ndo haveria conservacdo e preservacdo do meio ambiente. A
discusséo foi encerrada com a preocupac¢ao manifestada por uma crianga.

Neste momento, um aluno pediu licenca a professora e verbalizou sua
preocupacao em relacéo a conservacao e preservacao dizendo:

_ Professora, se o lixo que se decompde no lixdo manda o liquido para a
terra e os igarapés, o que acontece com as pilhas que a gente bota no lixo? Elas
espocam e mandam esse liquido também? Outra coisa, eu imagino e fico muito
preocupado que daqui alguns anos a gente ndo vai ter espaco para andar nem
dentro da nossa prépria casa porque tem tanta sujeira nos igarapés que de noite 0s
ratos ndo param de passear em casa. Eles estdo tomando conta de tudo, quando a
gente vai dormir eles pensam que a casa é deles, mexem no nosso pao, comem até
as bananas. Entdo, minha gente, vamos pedir a essas pessoas que nao joguem lixo
em qualquer lugar sendo a populacdo de ratos vai ser maior que a populacédo de
gente (aluno, 10 anos).

Segundo Vanucchi (2004), “em uma aula de Ciéncias, discussdes sobre
diferentes pontos de vista em relacdo a determinado tema sdo instrumentos
importantes para a construgao de explicacdes” (VANUCCHI in: CARVALHO, 2004,
p. 60). Assegura-se que o depoimento dessa crianga manifestou a preocupacao que
tem com os objetos que sdo lancados no meio ambiente e seu medo em relacdo ao
crescimento da “populacdo dos ratos” no Planeta Terra. Apresentou sua capacidade
critica em relagdo as atitudes negativas da populacdo humana, porém, a professora
n&o propiciou esclarecimentos as suas inquietacgdes.

A aula terminou com as experiéncias contadas pela turma em relacdo aos

cuidados com o ambiente em que vivem para que houvesse conservagao e
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preservacao. A professora enfatizou ainda, sobre a importancia do compromisso de
cada um para que o Planeta Terra fosse conservado e preservado. Sugeriu que
fizessem uma atividade de pesquisa para saber o destino dado ao lixo produzido na
cidade de Manaus e que apresentassem na proxima aula.

Observa-se que a professora até poderia direcionar a pesquisa que passou
para casa, sob a 6tica da ampliacdo dos conceitos de conservacado e preservacao,
onde, poderia nessa atividade, conduzir os alunos a pesquisar seus significados,
suas diferencas e até atitudes relacionadas aos aspectos de conservacdo e
preservacdo, pois durante a aula, os alunos tiveram boas interacbes com o
professor, tiveram oportunidades de expressarem seus conhecimentos prévios em
relacdo ao conteudo abordado, mas nédo foi percebido, a compreensdo entre 0s
conceitos de conservacado e preservacdo ja que esses conceitos sdo por vezes
interpretados como sinénimos.

Essas interpretacdes também foram feitas diante das entrevistas individuais
(pré-teste e pos-teste) aplicadas com os alunos dessa turma, antes e depois da aula
desses conceitos. Eles apresentaram nas entrevistas a mesma observacéao feita da
aula realizada, ja que a maioria apresentou permanecer com as mesmas
concepcdes entre 0s conceitos em estudo.

Sobre essa problematica que compreendem o0s conceitos de conservacéo e
preservagao, os Parametros Curriculares Nacionais dos Temas transversais (2001)
alertam que esses conceitos tém sido utilizados cotidianamente como sinénimos,
como se tivessem a mesma intencionalidade, no entanto, diferem em seu amplo
sentido. Para que esses termos ou conceitos em discussdo nao sejam empregados

erroneamente na escola, os PCN citados orientam:

Preservacdo é a agdo de proteger contra a destruicdo e qualquer forma de
dano ou degradacdo um ecossistema, uma area geografica ou espécies
animais e vegetais ameacadas de extin¢édo [...] enquanto que conservacao
€ a utilizac@o racional de um recurso qualquer, de modo a se obter um
rendimento considerado bom, garantindo-se, entretanto, sua renovacao ou
sua auto-sustentacéo [...] “conservar” implica manejar, usar com cuidado,
manter; enquanto “preservar” € mais restritivo: significa ndo usar ou nao
permitir qualquer intervencdo humana significativa (BRASIL, 2001, p. 35-
36).
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A discussao até aqui apresentada deriva da preocupacao advinda da aula de
Ciéncias que deveria apropriar-se de instrumentos que esclarecessem essas
definicdes®, para que a formacdo desses conceitos fosse pela crianca bem
elaborada e compreendida, pois, nem mesmo a professora manifestou compreendé-
los de maneira diferente. Em suas explicacbes sempre 0s representava como se
tivessem o mesmo sentido.

N&o se pretende que o professor e o aluno saibam diferenciar esses
conceitos de forma isolada, no sentido de respostas vazias representadas por “o que
€ isso ou aquilo”, numa relacdo de aprendizagem representacional, aquela
apresentada por Ausubel (1980) como forma que conceitua e identifica termos
isolados, a proposta € que o aluno e também o professor consigam compreender
esses conceitos numa constante de aprendizagem proposicional, aquela em que
bem orienta Ausubel (1980) quanto a capacidade que o individuo adquire de
gerenciar o entendimento do conceito por grupos de idéias e outras categorias
conceituais.

A leitura e interpretacdo que se faz é que os alunos tém uma capacidade
incrivel de relacionar fendbmenos atuais a temas referentes ao meio ambiente.
Compreende-se que eles apresentam interesse por esses assuntos e o0s
compreendem a partir da complexidade existente entre agdo humana e

comprometimento com a sobrevivéncia do Planeta.
3.3.2. Aula de Ciéncias e os conceitos de reproducéao

Na turma B, a aula iniciou com o feedback da aula anterior que tratou da
reproducéo humana. A professora iniciou a aula com problematicas que agucavam o
interesse do aluno, perguntando-lhes se lembravam como as pessoas se
reproduziam, como os bebés nasciam, como eles nasceram, 0 que precisou para
que fossem gerados na barriga das maes, etc. A turma respondia
entusiasmadamente aos questionamentos levantados pela professora.

Inicialmente, socializa-se com o leitor que essa turma apresentou um
comportamento muito agitado, apreensivo e questionador. Enquanto a professora

iniciava a aula, eles j& se comunicavam entre si, querendo saber se a aula daria

® As definicdes podem ser encontradas em Leis ou por 6rgéos Nacionais do Meio Ambiente.
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continuidade a aula anterior que tratou dos aspectos de reproducdo humana.
Observou-se nesse movimento que o assunto sobre reproducdo lhes interessava
bastante, e, como a professora iniciou com questionamentos relacionando a aula de
reproducdo humana com reproducédo animal ai que eles mantiveram total atengéo e
interesse no assunto.

Entdo, ela langcou-lhes outros questionamentos:

Prof. _ E com o0s animais, sera que eles nascem do mesmo jeito que 0s
humanos?

Os alunos responderam que uns animais nasciam da mesma forma que os
humanos, mas isso dependia muito porque nem todos 0s animais nasciam da
barriga da mée, nem todos passavam tanto tempo na barriga da méae, e que alguns
animais nasciam de ovos, como as galinhas, os jacarés e 0s peixes.

Prof. _ Vocés sabem como nascem as tartarugas e 0s sapos? Sera que eles
se reproduzem da mesma forma? Eles geram filhos como os humanos?

A turma respondia aos questionamentos de forma bem ordenada. Primeiro
manifestaram que era “impossivel tartarugas e sapos nascerem como as pessoas,
pois eles nasciam de ovos e ndo da barriga da mae”

Diante desses questionamentos levantados pela professora “se os animais
se reproduziam como 0s humanos” observou-se que eles conseguiam exemplificar
com seguranca a diferenca entre os dois tipos de reproducdo, ja que em seus
relatos mostravam algumas diferencas entre mulheres e outras representacdes
femininas, como cadela, galinha, tartaruga, etc. Para eles, o processo de reproducéo
implicaria em primeiro momento, “um namorinho entre um macho e uma fémea”,
senédo nédo haveria reprodugéo.

Prof. _ Concordo. Tudo bem. Entdo vocés ja me convenceram que eles ndo
nascem como nOGS nascemos porque nascem de ovos. Mas, me digam: sapos e
tartarugas se reproduzem do mesmo jeito, ja que eles nascem de ovos?

A atitude da professora em persistir diante de questionamentos,
apresentando um problema para que a turma pensasse sobre o0 assunto em estudo
esta visivelmente apresentado por Azevedo (2004) no papel das atividades
investigativas na constru¢cdo do conhecimento quando sugere que “é fundamental
que o professor apresente um problema sobre o0 que esta sendo estudado”
(AZEVEDO in: CARVALHO, 2004, p. 21), e na mesma propor¢ao de entendimento,
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Bachelard (1996) considera que o conhecimento s6 se constr6i quando é
influenciado por um problema que dé resposta a uma questao.

Diante dos questionamentos, algumas criangas concordavam que sapos e
tartarugas se reproduziam da mesma forma, outras pareciam inseguras,
guestionavam entre si. Até que uma aluna pediu a palavra e disse que sapos e
tartarugas ndo se reproduziam do mesmo jeito, que os sapos tinham seus filhos na
agua e as tartarugas na areia.

Prof. _ Vocés concordam com a colega? Quem ja viu sapos e tartarugas se
reproduzindo?

Poucas criancgas disseram ter visto a reproducéo desses animais. Um aluno
disse que j4 havia visto somente as tartarugas se reproduzindo numa praia no
interior onde seus parentes moram, mas dos sapos ele ndo sabia.

Uma aluna falou: _ As tartarugas saem das bolinhas e as bolinhas saem da
areia. Eu vi na televiséo (aluna, 10 anos).

Isso implica a influencia dos meios de comunicac¢éo na vida das pessoas. Os
PCN de Ciéncias Naturais (BRASIL, 2001) orientam sobre o poder dos meios de
comunicacdo como fontes de informacdo na vida contemporanea e sobre a
competéncia do professor em ndo os ignorar na vida do estudante.

A professora continuava desafiando seus alunos perguntando-lhes se
queriam saber mais sobre esse assunto. A turma apresentava-se ansiosa em saber
mais. A professora solicitou-lhes que abrissem o livro texto de Ciéncias Naturais no
tema que tratava sobre a reproducado das tartarugas. Eles olhavam as figuras e liam
atentamente a histéria de vida de uma tartaruga e seus filhotes.

O texto evidenciava alguns aspectos relacionados ao nascimento das
tartarugas, explicitando o percurso feito pelas tartarugas adultas para depositar seus
ovos na areia e o sacrificio feito por cada uma desde a escavac¢éao do local, a desova
e a cobertura dos ovos para protegé-los dos predadores. Evidenciava também a
quantidade (estimativa) de ovos que cada desova podia ter e 0 tempo que esses
ovos poderiam ficar enterrados até que os embrides amadurecessem e nascessem
seus filhotes. O texto ainda explicitava o sacrificio dos filhotes ao romperem seus
ovos para sairem em direcdo as aguas do mar (tratava-se de tartarugas marinhas) e
como acontece seu acasalamento para procriacao.

O texto esclareceu muita coisa para as crian¢cas, mas, mesmo assim alguns

manifestavam sentimento de preocupacdo em relacdo as maes tartarugas,
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principalmente por abandonarem seus filhotes e nunca mais voltarem para protegé-
los. Eles diziam que “achavam esquisito elas irem embora e nem saberem se todas
nasceram, sobreviveram e, se chegaram as aguas”. A professora dizia-lhes que a
maioria dos animais aprende sozinha a tomar conta das suas vidas desde que nasce
e que, apenas os humanos recebem cuidados e protecdo de seus pais por muito
tempo da vida.

Sobre esse assunto, Maturana & Varela consideram que:

Como humanos, criados numa cultura patriarcal, tendemos a pensar que o
natural é que a fémea cuide dos filhotes [...] € de supor que essa imagem
esta parcialmente baseada pelo fato de que somos mamiferos, com
periodos mais ou menos longos de lactacdo, nos quais a crianga
permanece muito mais tempo ligada a mde (MATURANA & VARELA, 2001,
p. 202).

A consideracao dos autores corrobora com o sentimento das criangas numa
forma de questionar o porqué dos fenébmenos, o porqué da comparacdo entre
comportamento humano e comportamento animal.

Mas um aluno sinalizou sobre o cuidado que alguns animais tém com seus
filhotes. Disse a turma que os jacarés protegem seus filhos, ndo os abandonam e
que, transportam seus filhotes de um lugar para o outro dentro de suas bocas.

Outro aluno socializou com a turma que tinha assistido em um canal de
televisdo que dependendo do clima em que os ovos fossem depositados, nasciam
machos ou fémeas. A turma ficou surpresa com a informag¢ao do colega e queriam
saber o nome do macho da tartaruga. A professora ndo deu respostas a essas
indagacdes e pediu-lhes que pesquisassem sobre suas inquietacdes para discutirem
na préxima aula.

Sobre o0 exposto pelo aluno em relacdo ao sexo das tartarugas pela
influéncia do clima, se menciona que a variacdo da temperatura € um fator
importante que influencia na determinacdo do sexo no periodo de incubacdo dos
ovos dos queldnios (FACHIN TERAN - comunicac&o pessoal).

A aula tomou outra direcdo, agora a discusséo era sobre a reproducéo dos
sapos e ras. A professora pediu-lhes que abrissem seus livros na outra pagina e
realizassem a leitura do texto. O texto era uma carta de uma crianca a outra

contando sobre a experiéncia de ter visto sapos e ras no ritual de acasalamento na
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beira da lagoa. A crianca do texto fazia um convite a outra para que estivesse la no
final de semana para ver quantos girinos nascera.

A turma parecia muito interessada no assunto. A professora indagou: Quem
de vocés ja viu como se acasalam e nascem 0s sapinhos? Quem sabe o0 que € um
girino?

Alguns disseram ter ouvido muito barulho de sapos, mas ndo sabiam que
todo aquele barulhinho era porque estavam namorando. Outras criancas disseram
ter visto girinos, que eles pareciam peixinhos, mas sabiam que n&o eram peixes e
qgue aqueles bichinhos se transformavam em sapos.

A professora mais uma vez perguntava-lhes:

_ Como vocés sabem gue nao séo peixes? O que eles tém de diferentes?
Como se chama essa transformacao?

Eles ficaram se olhando entre si e pensavam naquelas questdes. Até que
uma aluna (a professora a classificou de biéloga porque ela sempre conta suas
experiéncias) disse que ja havia pegado alguns girinos em um saco com agua e
sabia da diferenca entre um girino e peixes, explicava sobre a cauda lisa e como se
movimentavam na agua.

A explicacdo da aluna deixou a turma ainda mais interessada no assunto. A
professora continuava desafiando-os, perguntando-lhes se sabiam como era a
transformacgao dos girinos em sapos. Eles ndo sabiam o nome correto, mas sabiam
da transformacao. Até que ela sugeriu que mudassem de pagina e lessem o texto
sobre os filhotes. Eles logo descobriram no texto que essa transformacdo se
chamava metamorfose. Acharam metamorfose um nome muito esquisito e,
estendiam seus olhares a uma figura que apresentava o ciclo de vida da r& desde o
acasalamento, a formacdo dos ovos até chegar a vida adulta e esta pronta para
acasalar e dar continuidade a espécie.

Sobre a utilizacdo do livro texto como recurso didatico para a compreensao
dos conceitos em estudo, € possivel destacar a coeréncia que a professora teve
durante sua utilizacdo. Ela primeiro despertou na crianca o interesse pelo assunto
para posteriormente utiliza-lo, e, sua utilizacdo se deu por mecanismos de discussao
onde as criangas observavam as figuras (reproducdo de tartarugas e reproducao
dos sapos), discutiam sobre as imagens que representavam todos os periodos de

amadurecimento dos ovos (principalmente dos sapos) e dialogavam sobre a
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possivel informacao errénea trazida pelo livro no que diz respeito ao ciclo de vida
dos sapos.

Durante a leitura e observacao do esquema que evidenciava o ciclo de vida
da ra (Figura 1), a aluna (a biéloga) chamou a atencéo de todos para a figura que
apresentava o sexto dia de vida do girino. A menina ndao concordava com o formato
apresentado na figura, dizia que ndo era do jeito que estava apresentado no livro,
gue o desenho estava errado, que no sexto dia as caracteristicas eram bem
diferentes daquelas apresentadas no desenho. Ela argumentava dizendo: _ no sexto
dia, ele tem o rabo mais fininho e parte da cabeca é mais redonda. Eu sei porque ja

observei véarias vezes.

Ciclo de vida dara

T - -
9 dias m 6 dias
12 dias
e 5. 0 girino sai do ovo (eclosdo).
6. Crescem as pernas traseiras (2 meses). [ W

7. Crescem as pernas dianteiras (3 meses). / \"\
|

9

‘ 8. A cauda diminui.

9. Um ano @;
de idade.

10. Dois anos. 0

1 hora

4 e
a 4, 0 girino esta se

formando dentro do

ovo.

2. Espermatozoéides e dvulos
se encontram na agua.

* 3. Formam-se 0s ovoOs.

Fig. 1: O esquema representa o ciclo de vida do sapo, desde a formacéo do ovo até a fase adulta.
Fonte: Livro Ciéncias para criancas: Ensino Fundamental, (colecdo Ensino Fundamental), 2005.

A aluna soube com critérios légicos descrever o ciclo de vida desse animal e
convencer os colegas de que o livro texto ndo apresentava uma figura coerente do
girino naquela fase de vida (sexto dia). De acordo com as leituras desenvolvidas em
Vygotsky (1998; 2003), ela apresentou total dominio da situacdo porque em suas

experiéncias cotidianas ja havia vivenciado esse fenbmeno. Para ela, esse



76

conhecimento ja ndo se engquadrava como conhecimento espontaneo ou cotidiano,
mas como conhecimento de carater cientifico.

A turma ficou quieta, todos olhando a defesa que a colega fazia em relacao
aos seus conhecimentos. Entdo, a professora pediu calma e disse que aquela figura
era somente uma simulacdo, mas que as cores e 0s tamanhos e talvez até as
formas ndo correspondiam a realidade. Que aquela figura era s6 para que eles
tivessem uma idéia do ciclo de vida, mas quem estivesse interessado podia
pesquisar e comparar com o0 esquema do livro. Depois dessa discussédo os alunos
apresentaram varios questionamentos:

_ Os sapos podem se reproduzir na areia?

_ Eles podem se reproduzir dentro da piscina?

_ Como a cobra se reproduz?

_ Como nascem os caracois?

_ Como se chama o marido da tartaruga?

_ O sapo come o grilo vivo ou mata pra engolir?

_ O que os sapos e as tartarugas comem?

_ Por que o cachorro e a cadela ficam presos quando estdo namorando?

Era uma infinidade de problemas a serem resolvidos. A professora nao deu
respostas a eles e 0s orientou para que pesquisassem na internet, nos livros, nos
canais de televisdo, com pessoas mais velhas e que numa proxima oportunidade
esses questionamentos voltariam a ser discutidos, pois o tempo de aula ja tinha
extrapolado o horario previsto.

Prof. _ E agora. O que me dizem, tartarugas e sapos se reproduzem e
nascem do mesmo jeito?

Em coro todos responderam:

_ Nao, as tartarugas tém seus filhos na areia e 0os sapos soO se reproduzem
na agua.

Convida-se, portanto, a professora a refletir sobre o conteddo abordado no
livro texto que focalizava informacfes acerca das tartarugas marinhas. Ficou
evidenciado que por mais que uma crian¢a tenha comunicado que havia visto uma
tartaruga desovar no interior (Amazonas), a professora nao relacionou o texto com
as questdes locais e regionais, jA que a realidade das criangas nao proporciona
experiéncias com tartarugas marinhas, mas com tartarugas dos rios Amazonicos,

que tém caracteristicas bem diferentes das tartarugas do mar.
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Em contrapartida, considera-se que as aulas de Ciéncias deveriam se
efetivar com esse carater questionador, reflexivo e dindmico, com professores e
alunos dispostos a buscar respostas as suas inquietacdes diarias a partir do didlogo
e da experiéncia em sala de aula, e que o professor precisa ter essa postura perante
seus alunos, deixar que eles através da linguagem, manifestem seus
conhecimentos. O professor ndo deve dar respostas aos questionamentos de seus
alunos, mas oportuniza-los a elaborar respostas, pois, é a partir da pergunta que
nasce o conhecimento (BACHELARD, 1996). A utilizacdo do livro didatico também
nao deve sobrepor-se como um recurso de fardo dificil de ser carregado, mas como
um instrumento que colabora com a construcao do saber cientifico.

Apds a aula sobre os conceitos em estudo (reproducdo), aplicou-se a
entrevista individual com as criancas e, para nosso entendimento, elas manifestaram
diferentes concepcbes em relacdo aos conhecimentos prévios (pré-teste),
elaboraram saberes (pos-teste) que diferenciavam entre reproducdo das tartarugas

e reproducédo dos sapos.

3.3.3. Aula de Ciéncias e os conceitos de cadeia alimentar (relacdo entre os

seres vivos).

Os conceitos de cadeia alimentar foram trabalhados nas duas turmas (C e
D), pelo fato das professoras terem considerado durante o planejamento que esses
seriam 0s conceitos em estudo, como ja citado anteriormente na descricdo do
planejamento.

Na turma C, a professora iniciou a aula com o tema “um ser vivo pode ser
alimento para outro” sugerindo aos alunos que realizassem leitura coletiva do texto
indicado no livro texto de Ciéncias Naturais. A tematica “um ser vivo pode ser
alimento para outro” ja por sua conotacdo estimula o interesse pelo assunto,
principalmente quando vem acompanhada de ilustracdes que apresentem figuras
explicativas. Para a crianca, as ilustragcbes sdo muito mais interessantes e lhes
proporcionam melhor entendimento e compreenséo do que esta sendo abordado, do
gue os textos escritos graficamente. Os alunos liam o texto que enfatizava sobre a
cadeia alimentar de animais e vegetais.

O texto explicitava a cadeia alimentar entre a fauna e flora terrestres e

aguaticas. Os alunos argumentavam sobre a planta produzir seu proprio alimento
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sendo, portanto, classificada como produtora na cadeia alimentar, servindo-se de
alimento para animais considerados herbivoros tais como, lagartas e gafanhotos.

A professora mediava a conversa propondo um problema para que eles
resolvessem: vocés perceberam que as plantas sdo consideradas produtores na
cadeia alimentar porque produzem seu proprio alimento, e os homens e outros
animais sao considerados o qué?

Alguns alunos diziam que os animais e homens eram “comedores” porque
comiam tudo. A professora desafiava a turma quanto ao conceito em estudo. Eles
observavam o desenho da cadeia alimentar representado no livro texto, liam a figura
e descobriram que o homem e outros animais pertenciam a classificacdo dos
consumidores porque consomem 0s alimentos.

Depois da leitura e discussdo do desenho que representava a cadeia
alimentar os alunos perceberam que existem dois tipos de produtores e
consumidores. Eles observavam a figura que apresentava os produtores aquaticos
exemplificados pelas algas e os consumidores aquéticos constituidos desde os
primarios até os quaternarios, iniciando o consumo pelo camardo até chegar ao
tubarao.

Além das figuras explicativas (livro texto) da cadeia alimentar que abordava
sobre as classificagbes dos dois grupos: consumidores terrestres e aquaticos;
produtores terrestres e aquaticos a professora em sua metodologia desenvolveu
durante todo o processo seu papel mediador, possibilitando aos alunos
oportunidades de perguntar, questionar, socializar sobre suas experiéncias de vida e
de saber ouvir o outro. Este processo de construcdo do conhecimento é similar ao
relatado por Vygotsky (2003) e Rego (2000) quanto a constru¢cao do conhecimento
atraves das interacdes sociais.

Em seguida, observavam a figura para entendimento da cadeia alimentar
terrestre. Consideravam o0s produtores representados pelas plantas e seguiam o
raciocinio em direcdo aos consumidores. O primeiro exemplo que apresentaram foi
que as borboletas e os gafanhotos comiam as plantas porque eram 0s primeiros
consumidores da cadeia alimentar terrestre, considerados como herbivoros.

Foi manifestado por uma crianga que a cutia também se alimentava de
“folhas” e que o coelho também era um herbivoro. Uma aluna comunicou que nao
somente a cutia, o coelho e a girafa eram herbivoros, mas a vaca, a ovelha e o

cavalo também, porque ela ja tinha visto esses animais se alimentarem de folhas na
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fazenda. Algumas criancas manifestavam-se curiosas e interessadas pelo assunto,
pois ndo sabiam desses conhecimentos, achavam que cutias eram carnivoros. Eles
discutiam o assunto e chegavam as conclus@es, sempre mediadas pela professora.

Diante de tantas discussoes e leitura da imagem que representava a cadeia
alimentar, as criancas prosseguiam o0 raciocinio evidenciando as classificacfes
diante dos consumidores primarios até o0s quaternarios. Passando por cada
classificagdo na cadeia alimentar terrestre, a discussdo tornava-se mais
interessante. Quando visualizaram os consumidores quaternarios surpreenderam-se
na informacao que classificava o gavido como o ultimo dos consumidores da cadeia
alimentar, pois era novidade saber que o gavido comia a cobra, logo a cobra um
animal temido por varios outros animais.

As discussoes e a leitura das imagens numa relacdo constante — observacao
da imagem e discussdo sobre o que ela representa — oportunizaram melhor
elaboracdo mental das criancas na compreensdo dos conceitos da cadeia alimentar
desde os produtores e consumidores primarios até os quaternarios existentes nos
grupos terrestres e aquéaticos.

Essa interpretacdo condiz ao que propdem Vygotsky (1998) e Ausubel
(1980) quando indicam em seus estudos, que o desenvolvimento cognitivo da
crianca se desenvolve em maiores e melhores proporgbes para compreensao dos
conceitos cientificos, quando em interacdo com outros sujeitos sdo mediados por
situacdes que lhes permitam pensar, questionar e refletir sobre o objeto em estudo.

A aula terminou com a professora retornando a questdo que lancara no
inicio: “E agora, vocés sabem como o homem e 0s animais se classificam na cadeia
alimentar"? As criangas respondiam em voz alta: “as pessoas e 0s animais se
classificam como consumidores e as plantas como produtores”.

A professora manifestou satisfacdo com o desempenho de seus alunos e o0s
convidou a fazerem novamente a leitura do poema “as relagbes entre os seres
vivos”, texto que apresentava a cadeia alimentar em versos desordenados para que
eles encontrassem nos versos os produtores e os diversos tipos de consumidores. O
tempo previsto para essa aula de Ciéncias acabou e as atividades foram
encaminhadas para casa para que trouxessem na aula seguinte (préxima semana).

Percebe-se, portanto, que durante a aula sobre esses conceitos em estudo,
que os alunos de fato compreenderam a relacdo entre os seres vivos na cadeia

alimentar. Considera-se, sobretudo, a dinamica estabelecida durante a aula, a
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seguranca da professora diante do conteudo, a boa relacdo entre professor e aluno,
o dialogo e a oportunidade de expressédo entre os alunos e os recursos didaticos
utilizados (leitura de imagens, texto poético e dialogo).

Apesar de a professora ter utilizado apenas o livro texto dos alunos, ela
soube utilizad-lo de maneira coerente, pegando apenas a imagem e 0 poema que
representava a cadeia alimentar, lancando desafios através da problematizacao para
gue eles interpretassem a figura e desenvolvessem o conhecimento cientifico.

Na turma D, a professora iniciou a aula dizendo aos alunos que eles néo
necessitariam pegar cadernos nem o livro texto. Disse-lhes o objetivo da aula
daquele dia que era “identificar as relacdes entre os seres vivos”, informando-lhes
gue nas relagdes entre 0s seres vivos existe a cadeia alimentar, que se classifica em
produtores e consumidores.

Neste momento, solicita que os alunos prestem atencéo na figura (cartaz)
que ela trouxe para que eles visualizassem o0s seres produtores e 0S seres
consumidores.

Enquanto a professora falava e apresentava os cartazes presos na lousa,
observou-se que muitas criangas manifestavam interesse em expressar suas idéias,
porém ndo eram percebidas e baixavam a méo. Parece que esse momento tinha
sido reservado apenas a professora para que depositasse informacdes e que, 0
horario das criancas falarem viria depois. Essa atitude nos remete as compreensdes
feitas por Freire (2002), no que por toda sua vida revidou contra a chamada
“educacao bancéaria”.

Durante a discussédo sobre o conceito em estudo, a professora informava
quais animais se alimentavam de vegetais e quais se alimentavam de outros
animais. Expés que o homem € o maior predador de todas as espécies, que ele &
herbivoro e carnivoro e que ndo caca somente para se alimentar e saciar a fome
como 0s outros animais, mas para comercializar e obter lucros, o que contribui com
a extincdo de muitas espécies.

Foram muitas informacdes ao mesmo tempo. Foi falado sobre os herbivoros
— 0S que comem vegetais; sobre 0s carnivoros — 0S que comem outros animais;
sobre os consumidores predadores — 0s que se alimentam de vegetais e animais;
sobre os parasitas — 0s consumidores que vivem dentro e sobre outros seres vivos e
deles se alimentam, citando espécies de vermes, carrapatos, piolhos e pulga; sobre

0S comensais — aqueles que comem o0 que resta dos animais mortos por outras



81

espécies, citando as hienas e os urubus como exemplo; sobre os decompositores —
0S que sdo caracterizados pelos fungos e bactérias, pois soltam liquidos que
digerem vegetais, animais, fezes e urina.

Considera-se essa pratica pedagdgica, como uma pratica de ensino por
repeticdo, e, concorda-se com o que postula Vygotsky (1998, p. 104) quando se
refere que, o processo de ensino-aprendizagem de um conceito “é um ato real e
complexo de pensamento que ndo pode ser ensinado por meio de treinamento”.
Entende-se que ensinar dessa forma pode significar a ndo compreensao dos
conceitos cientificos por parte dos alunos.

E possivel identificar nessa atitude da professora que os conceitos ainda s&o
tratados na escola como palavras que “rotulam” certa coisa, com caracteristicas de
definicdo, distante da articulagcdo dos conhecimentos em rede, entendido como algo
dindmico e processual a exemplo das discussbes que foram encontradas em
Mortimer (2000), Teixeira (2006), Araudjo (2003) e Azevedo (2008).

A prética da professora, em relagdo ao saber aprendido e ao saber a ser
ensinado é apresentada por Chevallard citado por Astolfi & Develay (1990) como um
fator marcante que impede a transformacdo do conhecimento cientifico em
conhecimento escolar. Ainda sobre a mesma abordagem, Almeida (2007, p. 47)
conclui que “a transposi¢do do conhecimento cientifico para o conhecimento escolar
se d& primeiro com a definicdo da parte que sera prioridade absorver. Depois, faz-se
um apanhado da totalidade do conteudo cientifico a fim de mostrar a sua amplitude”.

Apesar do dominio de conteludo apresentado pela professora, no que diz
respeito as explicacbes sobre diversos tipos de consumidores e produtores
(terrestres e aquédticos), percebeu-se que as criancas estavam entediadas com
tantas informacdes sobre esses conceitos, queriam falar, perguntar, socializar o que
tinham de experiéncias.

Os alunos apresentavam-se confusos diante de tantas informacdes. Até que
uma crianca disse que ja tinha visto carrapatos no cachorro e piolho na cabeca, mas
nao sabia do que eles se alimentavam, e perguntou: “o que eles comem?”. Todos
responderam: - sangue. A discussdo parou diante dessa problematica porque o
tempo da aula de Ciéncias estava acabando (eles tinham apenas uma hora/aula por
semana).

Nesse momento, pensou-se que a aula tomaria outra direcdo, porém, com o

lembrete da professora de que o tempo de aula de Ciéncias ja teria acabado e que
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precisariam fazer a atividade que ela tinha elaborado para avaliar o que tinham
aprendido sobre assunto (fichas com alguns conceitos) um questionamento veio a
tona: o que as criangas teriam aprendido sobre o assunto estudado?

A resposta veio em seguida, a medida que a atividade avaliativa era
desenvolvida pela professora e alunos. A professora entregou-lhes fichas contendo
algumas frases relacionadas ao conceito em estudo, cada crianca leu sua ficha em
siléncio e a medida que ela falava sobre a classificacdo dos produtores ou
consumidores a crianga que tinha a ficha dava um exemplo do animal da cadeia
alimentar. Enquanto ela lia uma frase sobre os grupos de produtores ou
consumidores (terrestres ou aquaticos) o aluno que tivesse a ficha com a respectiva
classificagdo mostraria aos colegas.

Percebeu-se que essa atividade avaliativa sO possibilitou a pesquisadora
(talvez a professora também) a confirmacdo de que eles continuavam com muitas
davidas sobre o assunto, pois hdo conseguiam associar 0 que constava em suas
fichas com os conceitos expostos pela professora, ela sempre dava as dicas (as
respostas) e a crianga s6 mostrava a ficha com o conceito equivalente.

Durante a atividade sugerida pela professora, nem todas as criangas sabiam
citar os exemplos que caberiam ao conceito contido na sua ficha e a professora os
ajudava citando um exemplo.

Conforme o exposto, concorda-se com Mortimer (2000) quando apresenta
em suas discussdes sobre linguagem e formacédo de conceitos cientificos que isso
ocorre porque o professor trabalha o conhecimento cientifico como algo
determinado, definitivo, e ndo como uma multiplicidade de relacbes entre o0s
conhecimentos. Maturana & Varela (2001) indicam que a linguagem é necesséria na
vida das pessoas porgue € atraves dela que ocorre a reflexdo e, que essa é nossa
particularidade enquanto ser humano para a constru¢do do conhecimento. Portanto,
considera-se que a aprendizagem dos conceitos cientificos se forma a partir da
interacdo entre idéias e linguagens diversas (VYGOTSKY, 2003).

Diante da observacao feita durante a aula sobre conceitos relacionados a
cadeia alimentar (nessa turma), ficou evidenciado que as crian¢as nao conseguiram
avancar na formagao dos conceitos em estudo. Por mais que a professora se
esforcasse para que entendessem as classificacdes dispostas na cadeia alimentar,
elas ndo conseguiam acompanhar seu raciocinio, pois eram muitas informacdes

dadas ao mesmo tempo, elas sentiam necessidade de perguntar, de expressar suas
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experiéncias vividas e de questionar, mas a verbalizacdo nao foi considerada nesta
aula e os alunos sairam da aula sem a compreenséo desses conceitos em estudo.

Concorda-se, portanto, com Maldaner (2006, p. 112) quando denuncia que
esse modelo de pratica pedagogica constituido através “da aprendizagem por
transmissao esta, ainda, muito presente nas salas de aula concretas na maior parte
das escolas, embora no meio da pesquisa educacional ele seja sempre condenado”.
Para o autor, essa pratica é apresentada principalmente durante o ensino das
Ciéncias (Quimica, Fisica, Biologia e Matemética), onde, predomina com maior
vigor. Para nos, essa pratica é freqiente em todos os niveis de ensino e em todas
as areas do conhecimento.

Na aplicacdo da entrevista individual (pOs-teste) com a turma, os alunos
apresentaram a mesma propor¢cdo de incompreensao dos conceitos estudados.
Poucos escreveram sobre as questfes e alguns demonstraram desinteresse pelo
assunto e se negaram a colaborar.

Os cartazes expostos também néo colaboravam muito com o esclarecimento
de algumas duvidas j4 que ndo expressavam conceitos da cadeia aquatica, traziam
informacdes apenas da cadeia terrestre, e 0os da cadeia aquatica ficavam apenas no
plano conceitual (abstrato).

Percebe-se que a professora teve a intencdo de dar uma boa aula, trouxe
recursos visuais contendo informacdes e ilustracées sobre os conceitos em estudo,
comunicou o objetivo da aula daquele dia, disponibilizou as cadeiras em circulo para
que todos visualizassem uns aos outros, porém, ndo levou em consideracdo a
necessidade de expressdo das criangas, nao considerou seus conhecimentos
prévios para a elaboracdo de conhecimentos mais complexos, deixando-0s
permanecer nos conceitos espontaneos.

Pensa-se que a cadeia alimentar deveria ter sido considerada (nos cartazes)
em sua classificacdo aquatica e terrestre para que eles compreendessem que o
consumo de alimentos se faz presente entre todos o0s seres vivos tanto na agua
quanto na terra. Quem sabe, alguma crian¢ca pensou nessa possibilidade e nao teve
oportunidade de socializar com a turma.

Dessa forma, apoia-se nas orientacdes de Carvalho et al (2004) quando em
critérios estruturantes para o Ensino de Ciéncias aborda sobre as questbes que
dizem respeito ao papel do professor, alertando que o professor precisa “saber criar

um ambiente propicio para que seus alunos passem a refletir sobre seus
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pensamentos [...] dar oportunidade aos estudantes de exporem suas idéias, sendo
necessaria a criacdo de um espaco para a fala dos alunos nas aulas” (CARVALHO
et al., 2004, p. 09).

Nessas circunstancias, as consideracdes sao que dependendo da forma
como o professor dinamiza o processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos, a
quantidade de recursos que venha a utilizar em suas aulas ndo tem muita utilidade
se néo for por ele bem conduzido. Vejamos, as duas turmas (C e D) trabalharam
com 0S mesmos conceitos, porém a forma como foi apresentada e discutida os
conceitos com os alunos foi diferente, pelo fato de que cada professor tem sua
metodologia e sua postura ética com os alunos.

Talvez a professora da turma D tenha elaborado uma aula que, em sua
compreensao fosse a melhor aula do mundo, que seus alunos compreenderiam
todos os conceitos em estudo, pois, apesar de tudo, a professora teve a
preocupacao em que o aluno ndo utilizasse o livro texto, tivesse acesso a recursos
visuais diferentes (cartazes e as fichas de avaliacdo) durante a explicagdo (quanto
tempo e dedicacao ela teve para confecciona-los?), que fossem informados sobre o
objetivo da aula daquele dia, e que, suas aprendizagens fossem avaliadas. Mas,
concorda-se com Carvalho et al (2004) quando alerta que ndo podemos ser
ingénuos em pensar que basta conhecer um pouco o conteudo e ter jogo de cintura
para mantermos os alunos nos olhando e supondo que enquanto prestam atencao
eles estejam aprendendo.

N&o se pretende fazer da préatica da professora, um julgamento de valor,
mas lancar-lhe um convite ao didlogo sobre essa pratica, com intencdo de melhorar
0 processo de aprendizagem de nossos alunos. Como ja fora mencionado, a
professora teve a melhor das intencbes com seus alunos e aproveitou a
oportunidade para nos mostrar o que aprendeu em sua formacé&o inicial ou na
formagcao continuada, no que diz respeito ao discurso dos que condenam a
utilizagédo dos livros textos e induzem o professor a elaborar recursos sofisticados
como se fossem a salvacéo do ensino.

Considera-se, pois, que ndo basta que o professor tenha na bagagem
pedagogica um cabedal de recursos didaticos se nédo tiver capacidade suficiente de
abertura ao didlogo com seus alunos e se, ndo considerar em primeiro plano,
conforme orienta Backitin citado por Mortimer (2000) a linguagem como a forma

mais significativa de formacdo dos saberes, considerando que a partir dela, as
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inquietacdes intelectuais sdo manifestadas no grupo e se reconstroem com maior

intensidade e significado.

3.4. Conhecimentos prévios da crianca e sua relagdo com o ambiente escolar.

Para essa atividade, apoiou-se na idéia de que “o conhecimento prévio € o
conjunto de idéias, representacdes e informacdes que servem de sustentacdo para a
nova aprendizagem” (WEISZ, 2004, p. 93).

Diante da contribuicdo de Weisz (2004) entende-se que o Ensino de
Ciéncias nao se caracteriza pelo acumulo de informacdes a serem depositadas na
cabeca do estudante, mas que 0 processo ensino-aprendizagem passa por um
processo de ativa constru¢do cognitiva em que aquilo que o sujeito j4 sabe é tédo
importante quanto o aprendizado novo que esta sendo por ele desenvolvido. Estudar
e compreender a estrutura cognitiva do aluno é um elemento importante para que 0s
professores possam intervir em sua reorganizagao.

Como propb6e Weisz (2004), o professor é quem precisa compreender o
caminho de aprendizagem que o seu aluno esta percorrendo naquele momento, e
em funcdo disso, identificar as informacdes e as atividades que Ihes possibilitem
conhecimentos mais avancados. Trata-se, portanto, de conhecer e procurar
compreender como se processa a aprendizagem do aluno para entéo, utilizar esse
conhecimento como instrumento colaborador de um processo de aprendizagem
mais satisfatorio na sala de aula.

Ha quem opte por procurar entender esses processos cognitivos através de
“mapas conceituais” ou “mapas de conceitos” como assim sugerem Ausubel et al
(1980) e Moreira (2006). Nessa investigacdo, optou-se por caminhos que
envolvessem a acao diaria da crianca e sua relacdo com o ambiente escolar numa
dindmica dialégica que permitisse a interacdo direta entre pesquisador e sujeito
envolvido na pesquisa, como assim orienta Neto (in: MINAYO, 1994).

Na condicdo de pesquisador da acao direta do aluno no ambiente escolar,
deparou-se com situacdes vivenciadas por eles durante seus intervalos de aula
(hora do recreio) em que cada um procurou um espago na escola que Ihe fosse mais
agradavel e Ihe proporcionasse sentimentos e significados.

ApOs o recreio, a crianca observada foi convidada para uma conversa sobre

0 que ela havia feito durante esse horario. Foi explicado a ela sobre essa atividade



86

de pesquisa e solicitava-lhe que colaborasse com a pesquisa respondendo a
algumas questbes. Nenhuma crianca se negou a responder a entrevista. As
perguntas eram feitas pelo pesquisador e a crianca respondia. Suas respostas eram
anotadas e suas falas foram gravadas para que garantisse a descricdo e a
compreensao de suas agdes e sentimentos.

Em cada acdo que desenvolve e em cada local em que esta, a crianca
constréi uma rede de conhecimentos que sao manifestados somente pelo diadlogo e
compreensao entre ela e o professor. Quando a crianc¢a € solicitada a dizer sobre o
que ela pensa ou sente em determinada acdo e local, ela se surpreende pelo
interesse que essa pessoa esta tendo com ela. Ela questiona o porqué de alguém
esta interessado nela, porque ninguém nunca havia se interessado pelo que ela faz,
pensa ou sente.

Porém, depois que ela se sente segura nesse processo de troca, ela
agradece e pergunta quando acontecera outra vez. A crianca se sente importante
quando alguém manifesta interesse por ela, as vezes essa crianca € tao
desmerecedora de atencdo que faz de tudo pra chamar atencdo do adulto e nao
consegue, e quando sem querer chamar atencdo, € notada por alguém na escola,
ela se sente viva, aumenta sua capacidade de se sentir gente, eleva sua ato-estima
e melhora seu convivio com as pessoas e com o0 mundo.

Considera-se dessa forma, que a descricdo das atividades citadas
estabelece uma atitude de reflexdo na observacdo de carater tridimensional
envolvendo aspectos relevantes configurados pela capacidade de interpretacdo da
realidade vivida pelo individuo, sua acdo humana e situacbes onde os proprios
individuos agem. Essa atividade foi analisada partindo da premissa da compreensao

da acéo, do sentimento apresentado e da fala do sujeito.

3.4.1. Atividades alternativas da crianca e sua relacdo com o ambiente escolar.

A concepcgao que se tem enquanto educador € que o ambiente escolar se
caracteriza por um espaco em que a crianca circula livremente e desenvolve
atividades prazerosas e criativas por ela definidas. Se for feito uma enquéte as
criancas e aos adolescentes para saber se eles gostam da escola, as respostas
serdo positivas, pois a crianca e o adolescente gostam da escola, talvez ndo gostem

de estudar, o que ja dimensiona outra questdo a ser pesquisada.
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O fato de termos essa concepcdo em relacdo ao ambiente escolar como
ambiente prazeroso para as criancas € que nos estimulou a investigar durante os
horarios de recreio as atividades alternativas que elas desenvolviam e suas
justificativas para tal escolha da agcdo em seu ambiente escolar, haja visto que nesse
horario a crianca fica livre para fazer suas atividades em qualquer espaco da escola.

Dessa forma, apés ter observado a crianca durante o horario do recreio, ela
foi convidada para que conversasse conosco sobre as atividades que evidenciavam
0 momento em que saiu de sua sala e se dirigiu a outro local, e que dissesse 0 que

esse local significava para ela (Tabela 1).

Tabela 1: Descricdo das atividades alternativas da criangca e sua relagdo com o

ambiente escolar.

No. de alunos Local aonde se dirigiu O que o local significa?

observados
Significa que meu irmao é importante, brincamos e

03 Sala de aula (sala do | lanchamos juntos; porque é a sala da minha

irméo, do colega) melhor amiga; vou la todos os dias para conversar;
nao gosto de sair da sala porque la é frio e la fora
€ muito quente.

03 Bebedouro Muita sede e ndo da pra ficar sem agua;

03 Patio e quintal da escola | E o local ideal para brincar de damas, fazer
piruetas, dar mortal, conversar e observar os
colegas brincarem.

E um local muito legal, as meninas dancam, ficam

03 Quadra de esportes brincando e conversando; gosto muito de esporte.

Nessa tabela em que € descrita as acdes da crianca e 0S espacgos
escolhidos por ela, permite refletir na autonomia que cada uma apresenta tanto
durante sua escolha quanto durante a explicacdo que nos da, posterior a sua acao,
para justificar essa escolha, destacando com clareza o porqué de sua opgao.
Carvalho (1998) e Carvalho et al (2004) compreendem que essa justificativa da
crianca se apresenta numa logica propria de explicacdes causais que ela traz para
as salas de aula como noc¢des ja estruturadas de suas atividades cotidianas que dao
sentido as suas descobertas.

A opcao por ficar na sala de aula, justificando que é mais frio que l& fora; a
opcéao por nao querer ficar suado; gostar mais de conversar que ficar brincando sao
opcOes das criancas que ndo manifestam interesse pelo patio ou pela quadra da

escola pelo fato de j& terem elaborado em seus processos mentais a nogdo de
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temperatura do corpo e estarem buscando um equilibrio para conviverem com essa
implicacdo em suas vidas.

A opcao em primeiro momento, por procurar o bebedouro para saciar sua
sede envolve a necessidade biolégica que todo ser humano tem, porém para alguns
essas necessidades serdo postas em segundo plano, ja que, enquanto uns saem da
sala e de imediato se dirigem para matar a sede outros nem a percebem naquele
momento porque tém outros interesses que falam mais alto. E o caso das criangas
que primeiro brincam e quando bate a campainha de retorno as salas, correm para o
bebedouro porque nesse momento percebem que sentem sede.

Ja4 os que preferem as brincadeiras no patio ou na quadra da escola
estabelecem relacées bem aproximadas pelos mesmos interesses. Essa atividade
lhes possibilita 0 movimento, o didlogo, a observacgéo, o ritmo através da danca, o
raciocinio logico-matematico através do jogo e outras habilidades que séo

desenvolvidas durante sua acédo de brincar.

3.4.2. Atividades de observacédo e reflexdo da crianca e sua relagdo com o

ambiente escolar.

Assim como qualquer ser humano, a crian¢a quando esta em qualquer lugar,
seja ele qual for ndo esté isenta de produzir pensamentos e observacdes acerca do
fendbmeno observado. E natural que enquanto observamos algo ou executamos uma
acao tenhamos pensamentos que expliquem nosso fazer e nossa escolha.

Prosseguindo com a entrevista, perguntou-se a ela se poderia explicar o que
observava e o que pensava no momento em que estava no determinado local por

ela escolhido (Tabela 2).

Tabela 2: Descricdo das atividades de observacédo e reflexdo da crianca e sua

relagcdo com o ambiente escolar.

No. de Local em que | O que observava O que pensava

alunos estava

observados
Os meninos Pensava em coisas sem sentido;
brincando e pensava na atividade que a

03 Sala de aula (irmdo | correndo; a area professora iria passar depois do

ou colega) verde da escola. lanche; pensava que precisa ter mais
area verde na escola.
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Que o bebedouro

Pensava que ndo déa pra tomar agua

03 Bebedouro esta muito sujo e naquele bebedouro sujo; pensei que
guebrado; observava | o passarinho tava comendo insetos;
um passarinho se pensei que pode acabar a agua no
alimentando na mundo.
horta; os alunos
tomando agua e se
molhando.

Duas criangas Pensei em ajuda-los, mas ndo sabia

03 Patio e quintal da | correndo que se como, meu coracao ficou triste;

escola encontraram e se pensei que podia dar uma chuva

machucaram; a
chuvinha que caia;
os colegas brincando
de cambalhotas e
mortal.

muito forte e levar o telhado da
escola; pensei que essas
brincadeiras podem machucar.

Quadra de esportes
03

As pessoas jogando
bola; meninos
correndo atras uns
dos outros; uma
briga entre duas

Penso que seria legal jogar bola na
escola; penso que algumas
brincadeiras pesadas levam a morte;
penso que as colegas ndo deveriam
brigar, deveriam conversar.

colegas.

Enquanto cada crianca esta em um espaco/tempo ela ndo fica presa
somente aquela acdo, quer dizer, enquanto ela conversa, brinca, bebe agua, joga,
etc., ela elabora em seu pensamento conceitos que estabelecem relagdes com
outros fazeres e com outros atores sociais. Quando a crianga que estava no
bebedouro observava o passarinho que estava na horta comendo um inseto, ela
pensava como se dava esse processo, estruturava varias hipéteses para explicar a
acdo do passarinho e construia saberes.

Assim também ocorrem nas outras a¢des, com 0s outros sujeitos e com 0s
espacos em que estdo inseridos. Pensemos um pouco na crianga que estava na
sala do irméao e disse que “pensava em coisas sem sentido”. Ela pode ter respondido
dessa forma porque pensava que para nds o que ela estava pensando néo tivesse
sentido algum, mas de qualquer forma ela pensava em algo, mesmo que
considerasse sem sentido. E aqueles que pensavam na possibilidade da escola Ihes
oferecer o momento para jogar bola na quadra? E os que consideravam impossivel
beber 4gua naquele bebedouro sujo? Sera que o0 que a crianga pensa € importante
para a escola? A escola se interessa por esses anseios?

Conforme orienta Weisz (2004, p. 24) “cada concepcao de aprendizagem
produz sua propria linha de investigacao [...]. Na concepcéo de aprendizagem que

se tem chamada de construtivista — na qual o conhecimento € visto como produto da
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acéo e reflexdo do aprendiz — esse aprendiz sabe alguma coisa”. E sobre essa 6tica
e opcao pela proposta construtivista no processo de ensino-aprendizagem que se
pretende dialogar sobre a construcdo do conhecimento da crianca em outros
ambientes da escola como forma de valorizar 0 seu pensamento em relacdo com

seu ambiente escolar.

3.4.3. Relagbes interpessoais das crian¢cas no ambiente escolar.

Na escola a crianca tem oportunidades de construir amizades que as vezes
se perpetuam por toda a vida, é nela também, que desenvolvem aspectos
emocionais e sOcio-afetivos que contribuirdo para resolucdo de conflitos soécio-
interativos, pois é nessa fase que a crianca comeca a lidar com implicacdes de
amizade, de escolhas e selecdo das pessoas que poderéo fazer parte ou ndo de seu
grupo social. Assim, foi discutido com a crianca observada, seus pensamentos em

relacdo ao colega que encontrou quando transitava no ambiente escolar (Tabela 3).

Tabela 3: Descricao das relacdes interpessoais das criangcas no ambiente escolar.

No. de Local Colega que O que pensava
alunos encontrou
observados
La vem bomba! Pensei que a colega estava
05 Patio da | Mariana e Jane; zangada comigo; pensei em convida-lo
escola Evelly; Lucas; para lermos um livro na biblioteca; pensava
Diego, Luciano. em desmascarar um colega porque ele
mentiu pro meu outro colega; pensamos
em ir para a biblioteca.
Pensava sobre a volta pra casa; pensei se
02 Sala de aula Gustavo; Laura eu reprovasse a gente poderia estudar
juntas, ia ser muito legal.
Meu irmé&o, Pensei em brincar de manja-pega; Nao
02 Area verde nenhum colega. pensava em nada.
Pensava no professor do PROERD, ele é
03 Quadra de | Stanley e Carlos muito legal; pensei sobre o Projeto 2°
esportes Daniel; Abigail; tempo, € muito legal; ndo pensei em nada.
Kevin

Percebe-se nessa atividade que as vezes, nem sempre a pessoa encontrada
por acaso no patio da escola é bem aceita. Existem crian¢cas que ndo simpatizam

com outras, que fazem julgamentos de valor s6 em vé-las. Outras, tém concepc¢des
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diferentes em relacdo ao colega que se aproxima, planejam para realizar com ele
atividades prazerosas nos ambientes da escola.

Para Vygotsky (1998) esse processo de interacdo que o sujeito realiza com
0 outro e com o meio social resulta a “mediacdo simbdlica”, mediacdo essa que
constitui a construcdo do conhecimento gerida por varias outras relagdes sociais.

As criancas criam entre si vinculos afetivos de aproximacdo mdutua,
estabelecem critérios para selecionar seus pares e criam situagfes para estarem
sempre aproximadas umas das outras, como sugere a crian¢a quando diz que “se
eu reprovasse a gente poderia estudar juntas, ia ser muito legal” (aluna, 10 anos).

Percebe-se um vinculo de amizade tdo forte entre essa crianca e outra que
seria importante que alguém da escola (no caso o professor ou o pedagogo) tivesse
um olhar cuidadoso sobre esse aspecto, pois, em alguns casos a amizade pode se
tornar uma exacerbacéo doentia, precisando de controle nas decisdes impulsivas.

Maldaner (2006) apoiando-se nas idéias de Vygotsky (2003) acrescenta que
aquelas fungbes que ainda estdo em processo de amadurecimento apresentam um
distanciamento entre o real e o potencial, mas que poderdo ser mediadas por outras
pessoas para o fortalecimento da aprendizagem. Nesse caso, concorda-se com 0
autor citado quando prop6e a Zona do Desenvolvimento Proximal (ZDP) para
estabelecer mediacédo entre o adulto e entre a crianca naquilo que ela ainda nao
consegue realizar sozinha.

Os pensamentos apresentados pelas criancas em relacdo ao colega
encontrado casualmente configuram-se com situacfes reais e naturais durante essa
fase de vida, fase em que a crianca passa por diversos conflitos emocionais e
cognitivos na tentativa de equilibrio dos seus processos mentais. Contudo, é durante
essa fase da vida que a crianca necessita de acompanhamento e intervencdes
durante suas tomadas de decisdo para que consiga controlar seus impulsos e rever

suas atitudes.

3.4.4. Atividades das crian¢cas no momento de recreio no ambiente escolar.

A liberdade de escolha para o ser humano é um direito que possibilita ter
autonomia para ir e vir, para agir e para expressar ao mundo 0os motivos que o

levaram a tal escolha.
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A crianca desde muito cedo ja consegue explicar suas preferéncias e sabe
com seguranca justificar o motivo que a levou a tomar tal decisdo. Isso implica um
processo de autonomia e independéncia o que facilitard suas tomadas de deciséo
na vida adulta, ndo se deixando ser influenciada por decisbes de outras pessoas.
Nessa perspectiva, as criancas foram convidadas para dialogar sobre o que ela mais

costuma fazer na hora do recreio e se poderia justificar sua escolha (Tabela 4).

Tabela 4: Descricdo das atividades das criancas no momento de recreio no

ambiente escolar.

No. de O que costuma fazer? Por qué?
alunos
observados
01 Sentar e tomar sorvete Porque néo gosto de correr;
Porque é melhor conversar sobre a vida do que ficar
02 Conversar e caminhar suando; ndo gosto de suar senéo fico fedendo;
Porque é legal, o sentimento é de prazer e alegria, as
06 Brincar e correr (manja- | brincadeiras fazem a gente pensar nas coisas da vida;
pega, pular corda, | porque é muito legal ficar correndo; porque a gente se
esconde-esconde, dar | esconde e passa por um buraco; dando mortal a gente
mortal) vira e sente que esté flutuando no ar, eu penso que

estou no espago, quero ser astronauta; porque brincar
€ uma beleza; eu gostaria de fazer educacao fisica,
mas a escola ndo tem professor; gosto de brincar e
conversar com os colegas, é a melhor hora na escola.

01 Ficar na sala de aula Prefiro lugares tranquilos, ndo gosto de correr e ver 0s
outros correndo.

01 Ir ao banheiro Sinto muita vontade de fazer xixi porque bebo muita
agua.

01 Ler Gosto muito de ler gibis e literatura de Rui Barbosa

Como percebido na tabela, a atividade que predomina entre as criangas € a
brincadeira. Por mais que algumas ndo a elejam como atividade preferida,
justificando suas opcdes por outras atividades, percebe-se que a crianca (em sua
maioria) ainda tem a brincadeira como a atividade que mais costuma fazer durante
os horarios de recreio. E, mais importante ainda, € saber que conseguem descrevé-

la como possibilidades de aprendizagem e de criagdo imaginaria.
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Fig. 2: alunos pulando corda Fig. 3: alunos brincando de manja-pega
Fonte: Maria do Livramento Galvdo da Silva, 2009

Os alunos enquanto desenvolvem uma acdo, eles ndo a realizam de
gualquer jeito. Percebe-se, portanto, como eles conseguem explicar o sentido
daquilo que estdo fazendo. Quando a crianca relatou que “as brincadeiras fazem a
gente pensar nas coisas da vida” (aluna, 10 anos) nos reportamos aos caminhos do
conhecimento nas Ciéncias propostos por Pietrocola (2004) no que elege a
imaginacéo, criacdo e educacdo cientifica como fonte de prazer permanente, no

que, citando idéias de Bronowiski (1983) diz:

[...] Uma grande parte das brincadeiras da infancia é constituida por
representacdes de situacBes imaginarias. E estas representacdes sao
formas de experimentacdo — ensaiam-se situacdes que ndo sdo reais, mas
podem vir a sé-lo. E por isso que a brincadeira é uma atividade de grande
importancia no desenvolvimento da crianga: porque € a atividade bésica por
meio da qual faz experiéncias e, por assim dizer, tenta moldar e sentir o
futuro (PIETROCOLA in: CARVALHO, 2004, p. 129).

A fala da aluna e a idéia do autor possibilitam interpretacdes com 0 mesmo
carater, de que mesmo brincando elas elaboram e constroem aprendizagens, por
ISSO a importancia da crianga ter o direito de brincar, direito infantil defendido e
legitimado no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, 1998).

Conclui-se que “ao aprender a lidar com situacdes imaginadas, a crianca se
prepara para enfrentar grande parte das adversidades da vida, que requeiram a
criacdo de representacbes para poderem ser solucionadas” (PIETROCOLA, in:
CARVALHO, 2004, p. 130). Essa atividade garante a crianca a plenitude de sua
infancia e possibilita a aprendizagem racional pela atividade de exploracdo do
mundo e, pde sua constituicdo em acervo de experiéncias valiosas para outras

acOes futuras.
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3.4.5. O pensamento da crianga e as atividades desenvolvidas na sala de aula.

N&o podemos ser ingénuos em procurar entender a crianca em seu

ambiente escolar sem relacionar seus pensamentos, sentimentos e acdes com 0

ensino na sala de aula. Dessa forma, procurou-se estabelecer com a crianca um

didlogo que possibilitasse um resgate de sua memoéria buscando pensamentos

relacionados a sua acdo e a algum assunto estudado em sala de aula. Essa

atividade possibilitaria a relacédo entre conceitos espontaneos e conceitos cientificos

estudados em alguma area do conhecimento.

Tabela 5: Relacdo entre o pensamento da crianca e as atividades desenvolvidas na

sala de aula.
No. de Local/acdo Pensando em qué? Assunto estudado
alunos
observados
01 Tomando Pensando como o sorvete é Aprendemos sobre o tubo da
sorvete feito, a mistura dos ingredientes; | digestdo: devo engolir o
como engolir o sorvete. sorvete bem devagar;
No patio | Penso na tarefa de matemética, | Resolver os problemas de
04 (brincando, penso que seria muito bom se matematica; A professora
conversando) eu fosse fera nos calculos; explicou sobre o primeiro cara
penso que dar mortal tem tudo a | que foi pra Lua; Os textos que
ver com ciéncias; Ndo penso em | falam de brincadeiras de
nada estudado na sala de aula; | crianca fazem a gente
penso nas aulas de ciéncias e aprender; algumas
portugués. brincadeiras fazem a gente
pensar nas coisas € na vida.
Bebedouro Pensava nos animais (o0 A professora deu uma aula
03 passarinho) ele se alimenta de que falava como os animais
vegetais e insetos; a agua que se alimentam; nds estudamos
estava estragando podia fazer sobre o lixo que alaga as
falta daqui uns dias; pensava ruas, sobre o meio ambiente;
nas pessoas que ndo tém agua | tudo a ver com a aula de
potavel, esperam a chuva cair; ciéncias, sobre meio
ambiente;
Biblioteca Penso nos livros que quero ler; Ja li uma historia que parece
03 penso qual historia escolher; com assunto de ciéncias, é a
ndo penso em nada. historia do Nemo que o
tubardo comeu todos 0s seus
filhos. Nao penso em assunto
de aula, sé quero ler.
Horta da escola | Pensava que a gente podia A professora ja ensinou como
01 estudar as alfaces porque o cuidar das plantinhas.
senhor que cuida da horta sabe
muita coisa.




95

A leitura que se faz da relacdo que a crianca tem com o ambiente escolar €
que suas acbes diarias proporcionam elaboracdes de diversos saberes que
merecem ser estudados e compreendidos pelo professor. Quando ela consegue
relatar o seu pensamento com ag¢des e conhecimentos estudados em sala de aula,
ela faz um exercicio de memoaria para processar as informacdes vivenciadas na sala
de aula e relaciona-las com ac¢bes por ela desenvolvidas. Vejamos por exemplo:
quando a crianca relata passo a passo a historinha lida do personagem Nemo com
conceitos de cadeia alimentar, além de relacionar a histéria com o conceito visto na
aula de Ciéncias, ela cria mecanismos de reflexdo sobre o que leu e o assunto
estudado em sala de aula.

Teixeira (2006), quando sugere que 0s conceitos sejam trabalhados em rede
de conhecimentos exemplifica que eles podem ser formados numa relacdo
constante entre todas as areas do conhecimento. Percebe-se nessa atividade
investigativa que todas as informacdes das criancas sdo importantissimas para a
compreensao de como elas aprendem e como suas concepgodes alternativas geram
conhecimentos cientificos. Pois, na fala de cada uma, destaca-se a relacao existente
entre a Matematica, a Lingua Portuguesa, as Ciéncias Naturais, a Arte, etc.,
formando uma rede de saberes advindos de diversas areas do conhecimento.

Concorda-se que as concepcdes alternativas da crianga devem ser
consideradas pelo professor durante o processo de ensino-aprendizagem das
Ciéncias Naturais, visto que, elas confirmaram as concepc¢fes de que 0 espaco
escolar € um colaborador no seu processo de formacao de conceitos, sejam eles
espontaneos ou cientificos. Pois, 0os seus relatos foram esclarecedores de que elas
sabem muito e que, os professores é que nao percebem o que sabem, s6 o que ndo
sabem. Talvez pela “falta de tempo” para ouvi-la, talvez por propria omissdao em
compreendé-la, ou entdo por total ignorancia no que diz respeito aos seus processos
de construcéo do conhecimento.

Sendo assim, corrobora-se com os que defendem que o Ensino de Ciéncias
Naturais deveria focar “com mais cuidado a constituicdo das idéias prévias dos
alunos, como elas interagem na formacao das idéias cientificas em nivel de escola e
como estas permitem o desenvolvimento da inteligéncia do individuo” (MALDANER,
2006, p. 150). O que se precisa € buscar as idéias desenvolvidas pelos alunos na
sua origem social, no seu meio escolar para, entdo, relaciona-las as concepcoes

cientificas a serem desenvolvidas sobre a influéncia do curriculo escolar.
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E muito importante para a crianca que ela seja ouvida, que seja considerado
0 que ela pensa no ambito escolar, que ela possa sugerir e que seus sentimentos
sejam respeitados e, o melhor momento para sabermos o que elas pensam é
estando com elas na hora do recreio. Esse estd com ela, significa uma pedagogia do
amor que possibilita proximidade e seguranca entre a crian¢a e o adulto.

E até utopico se pense nas possibilidades do professor poder estd com seus
alunos na hora do recreio ja que é um momento tdo esperado para ele poder fazer
outras atividades sem a presenca do aluno. Mesmo assim, considera-se importante
essa interacdo professor/aluno também no patio da escola, no que concordamos
com as concepcdes de Vygotsky (1998; 2003) e Ausubel (1980) no que
compreendem que a aprendizagem é desenvolvida através do pensamento, da
linguagem, da interacdo entre pessoas, objetos e ambientes sociais e, 0 ambiente
escolar propicia essa interacdo sem que ela se dé somente em sala de aula, mas

em outros espacos do ambiente escolar.

3.5. Atividades investigativas em laboratério aberto no Ensino de Ciéncias

Naturais.

A atividade sugerida pode ser classificada como uma atividade de
investigagdo em laboratorio aberto, mediante as orientacbes encontradas em
Azevedo (2004, p. 27) no que, de acordo com a autora “uma atividade de laboratorio
aberto busca, como as outras atividades de ensino por investigacdo, a solucédo de
uma questao, que no caso sera respondida por uma experiéncia”.

A autora citada apresenta para esse tipo de atividade, seis momentos
imprescindiveis para que a atividade seja bem desenvolvida. (AZEVEDO in:
CARVALHO, 2004, p. 28-29):

1. Proposta do problema, no qual orienta que o problema deve ser proposto na
forma de uma pergunta que estimule a curiosidade cientifica dos estudantes;

2. Levantamento de hipéteses, onde, proposto o problema, os alunos devem
levantar hipoteses sobre a possivel solugdo do problema por meio de uma
discusséo;

3. Elaboracédo do plano de trabalho, no qual distingue como sera planejado e

realizado o experimento. Aqui sera decidido como a experiéncia vai ser
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realizada: desde o material necessario, passando pela montagem do arranjo
experimental, coleta e anélise de dados;

Montagem do arranjo experimental e coleta de dados, onde terdo
possibilidades de manipular o material e perceberdo que essa manipulacao é
extremamente importante para que percebam que as ciéncias sé&o
experimentais. A coleta de dados deve seguir os acordos firmados entre o
grupo durante a elaboracao do plano de trabalho;

Andlise dos dados, depois da coleta dos dados é necesséario que eles sejam
discutidos e analisados para que possam fornecer informacdes sobre a
guestao problema apresentada, parte fundamental do trabalho cientifico;
Concluséo, nesta fase, deve-se formalizar uma resposta ao problema inicial
discutindo a validade (ou ndo) das hipGteses iniciais e as consequéncias

delas derivadas.

Seguindo a proposta da autora, a atividade de investigacdo em laboratorio

aberto teve inicio reunindo as criancas e lancando o problema levantado por um dos

alunos: _ Professora, o que acontece com as pilhas que a gente bota no lixdo? Elas

espocam e mandam o liquido para a terra e os igarapés? (aluno, 10 anos).

Fig.4: alunos iniciando a atividade investigativa Fig. 5: alunos testando suas idéias prévias
Fonte: Maria do Livramento Galvao da Silva, 2009

Essa problematica desencadeou varias idéias na turma. Eles pensavam no

assunto, comentavam entre si e lancavam suas consideracbes em relacdo ao

problema apresentado. Suas déias prévias se pautavam em conhecimentos

cotidianos, aqueles construidos por suas vivéncias sociais (Vygotsky, 2003) e davam
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as seguintes respostas: “a pilha fica 14 e apodrece, assim como todo lixo”, “a pilha
explode”, “a pilha se acaba”, “a pilha demora muitos anos para se decompor” (fala
dos alunos).

Percebendo que as criancas ndo avancavam dos conhecimentos
espontaneos para 0s conhecimentos cientificos somente pela discussao, partiu-se
para a elaboracdo do plano de trabalho a partir do levantamento dessas hipoteses
frente ao problema apresentado. A decisdo inicial da atividade investigativa foi
acordar as etapas da experiéncia que seria realizada, onde, em busca de respostas
para o problema, seriam plantadas sementes de feijao em terra preta, em algodéo e
papel (todos em contato com a pilha). Quando germinassem e crescessem um
pouco, seria feito o transporte para outros recipientes apenas com agua e, outros
com agua e pilha para observacdo dos fenbmenos e idéias prévias por eles
levantadas.

Vale ressaltar que até entdo, ndo se sabia o que de fato aconteceria durante
a experimentacao, a intengao era junto com as criangas desenvolver atividades que
possibilitassem respostas para o problema levantado pelo aluno. Ele queria saber o
gue aconteceria com 0 solo e com a agua dos igarapés que tivessem contato com o
liguido que saisse da pilha. Pelo menos essa crianca tinha como conhecimento
prévio que a pilha soltava um liquido que podia entrar em contato com o solo e agua
dos igarapés. Essa manifestacdo da crianca nos remete ao que Bachelard (1996)
considera como perfil epistemologico e Mortimer (2000) apresenta como perfil
conceitual, o que, ambos consideram que cada ser humano desenvolve o seu perfil
conforme suas capacidades cognitivas e suas experiéncias sociais.

A tentativa era que eles avancassem em seus conhecimentos prévios e,
outras questdes foram lancadas para que pensassem: 0 que vocés acham que vai
acontecer com a semente que estiver mais proxima da pilha? Uns responderam que
“a plantinha cresce mais rapido porque a pilha vai transmitir energia” (hipotese
construida pela maioria das criancas). Outra questdo que se levantou foi 0 que podia
acontecer com o solo, com a agua e com os alimentos que estivessem em contato
com 0s componentes quimicos da pilha depositada no lixo.

E as idéias apresentadas foram: “pode acontecer uma explosao”, “vai pegar
fogo”, “tudo vai morrer”, “tudo vai ficar forte, vai crescer’. Foi um momento de
reflexdo total. Em nossa experiéncia como professora, pedagoga e agora como

pesquisadora no Ensino de Ciéncias Naturais nunca passou em nossa mente que as
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criancas apresentariam essas concepcoes em relacéo ao objeto em estudo. Foi uma
surpresa geral, mas, era preciso continuar a investigacdo em busca da resolucao do
problema. Entdo o ponto de partida para a investigagao era observar atentamente a
germinacdo das sementes e o desenvolvimento das plantinhas em contato mais
direto com a pilha, em todos os ambientes da investigacdo (adgua, terra, papel e
algodao).

O quarto passo da investigacdo em laboratorio aberto foi a montagem do
arranjo experimental e coleta de dados. Nessa etapa, houve a manipulacdo dos
materiais de investigacdo e os dados foram coletados. Quando as sementes
germinaram (tanto na terra preta quanto no algoddo e papel) sempre em contato
com uma pilha em cada potinho, eles observavam e discutiam os fendmenos
apresentados: em alguns potinhos as sementes nao germinaram; em outros
potinhos os feijdes mais proximos da pilha tinham um crescimento bem inibido; os
feijdbes em contato com o algoddo e papel apresentavam crescimento natural em

relacdo aos que estavam em contato com a terra preta.

Fig.6 alunos testando suas idéias (crescimento) Fig. 7. Alunos observando o desenvolvimento
Fonte: Maria do Livramento Galvdo da Silva, 2009 da planta em todos os ambientes.

O outro passo na coleta de dados foi transferir as plantinhas para potinhos
contendo apenas agua, e outros, contendo agua e uma pilha. As criancas
observaram que: nos potinhos que continham apenas agua a plantinha crescia
naturalmente como se estivesse na terra ou no potinho com papel e algodé&o; as
plantinhas que estavam em contato com agua e pilha comegavam a murchar e o
liquido que saia da pilha tinha um cheiro muito forte e escurecido.

A andlise dos dados forneceu informacdes sobre a questdo-problema
apresentada. Foi discutido e analisado o que de fato foi observado durante a

investigacdo em laboratério aberto. Quando foi perguntado o porqué de alguns
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potinhos ndo terem germinado nada, uma aluna respondeu que os seus feijées nao
nasceram “porque o sol bateu na terra e a pilha explodiu” (aluna, 10 anos). Segundo
Bachelard (1996, p. 78), “essa referéncia a experiéncias vagas € muito caracteristica
do espirito pré-cientifico” e, sdo essas implicacbes que geram obstaculos para o
pensamento cientifico. Procurou-se nesse momento estabelecer junto as criancas
um didlogo para aproximacéo do conhecimento cientifico.

Discutiu-se mais uma vez a idéia apresentada pela maioria da turma em
relagdo as plantinhas que cresceriam mais rapidamente em contato com a pilha
porque ela transmitiria energia e as outras idéias de exploséo, etc. Foram varias
indagacdes e observacdes dos potinhos que apresentavam o crescimento inibido
das plantinhas quanto mais préximas da pilha. Eles descartaram essa idéia quando
perceberam que as plantinhas mais proximas da pilha eram as menos crescidas,
tanto na terra preta quanto no papel e algodao. Perceberam que algumas pilhas
soltaram um liquido preto muito forte que transmitiu odor forte e cor escura na agua,
no algodéao e na terra.

E, quando se questionou sobre o que aconteceria com as plantas, a agua e
o solo que tivessem contato com o0s componentes quimicos da pilha, eles
manifestaram novas compreensdes, novos conceitos. Admitiam em suas
explicagbes que “as plantas e peixes morreriam porque a agua e 0 solo estavam
sendo prejudicados”; “tudo morreria porque a pilha soltava um liquido muito forte”;
“as pilhas espocadas prejudicariam todo o0 meio ambiente, os homens e os animais”;
“as plantas murchariam, a agua ficaria poluida, os peixes seriam contaminados e o
solo empobrecido”; além do mais, “a salude das pessoas ficaria muito ruim por causa
dos peixes e alimentos contaminados que estavam em contato com o liquido da

pilha” (fala dos alunos).
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Fig. 8: Alunos concluindo suas atividades investigativas em laboratorio aberto.
Fonte: Maria do Livramento Galvéo da Silva, 2009

Diante da andlise das observacdes feitas na atividade de investigacdo em
laboratorio aberto, os alunos compreenderam outros fenémenos, construiram outros
saberes. Dessa forma, articula-se com Carvalho (1998, p. 20) no que cita que “a
principal funcdo das experiéncias € a partir das hipéteses e conhecimentos
anteriores, ampliar o conhecimento do aluno sobre os fendmenos naturais e fazer
com que ele as relacione com sua maneira de ver o mundo”.

Nas conclusbes da atividade de investigacdo em laboratério aberto,
considera-se o que assinala Bachelard (1996) que “todo conhecimento é resposta a
uma questao” (BACHELARD, 1996, p. 18), o problema proposto para essa atividade
gerou diversos conflitos cognitivos que favoreceram a davida e a busca de respostas
para outras situacdes que foram surgindo. Carvalho (2004, p. 22) define conflito
cognitivo como “uma estratégia segundo a qual o aluno aprende se suas
concepgdes espontaneas sdo colocadas em conflito com os fenbmenos ou com 0s
resultados experimentais”.

[P

Pode-se dizer, portanto, que “é importante que uma atividade de

investigacdo faca sentido para o aluno, de modo que ele saiba o porqué de estar
investigando o fenbmeno que a ele é apresentado” (AZEVEDO In: CARVALHO,
2004, p. 21).

Foi citado que, no inicio da investigacdo as criancas manifestaram

dificuldades para avancar na compreensao dos conceitos cientificos, foi necessario
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gue houvesse varios questionamentos para que entendessem as explicacdes dos
fenbmenos. Porém, destaca-se que durante a realizacdo dessa atividade, elas
observaram sobre diversos fenbmenos, construiram aprendizagens interligadas a
uma sucessao de conceitos das Ciéncias Naturais.

Depois de varios dias de observacdes e argumentacdes experimentais,
apresentaram ter compreendido conceitos de poluicdo, preservacao, reproducao,
cadeia alimentar, cuidados com o0s poluentes quimicos e estabeleceram atitudes de
cidadania no meio social, pois uma aprendizagem de importancia manifestada pelas
criancas foi desconsiderarem a pilha como um lixo comum e, resolverem encaminha-
las para reciclagem. Uma crianca descobriu um local nas proximidades da escola
que recolhe pilha usada e trouxe o endereco para as turmas, para que
encaminhassem as pilhas usadas ao local de reciclagem.

A estas compreensdes dos fenébmenos, Azevedo (in: CARVALHO, 2004,
p.27) classifica como “demonstracdes investigativas, porque o aluno foi levado a
participar da formulacao de hipéteses acerca do problema proposto e da analise dos
dados obtidos, ou seja, foi levado a encarar os trabalhos experimentais
desenvolvidos como atividades de investigacao”.

Essa demonstracéo investigativa permitiu a solucdo do problema através da
experimentacéo e da argumentacéo e trouxe muitas contribuicbes para o Ensino de
Ciéncias Naturais. Dentre algumas, € valido citar a percep¢do dos conhecimentos
prévios por meio da participacdo do aluno nas diferentes etapas da resolucdo do
problema, aproximacdo do conhecimento cientifico através de um ensino por
investigacdo, valorizagdo da participacdo e interacdo do aluno com o objeto de
estudo, valorizacdo da aprendizagem de atitudes e ndo somente de conteudos, e
possibilidades da criacdo de conflitos cognitivos durante a experimentacdo em
laboratorio aberto.

Além do mais, essa atividade de investigacdo em laboratério aberto nos
possibilitou enquanto pesquisadora utilizar a horta da escola como espaco de
construcdo da aprendizagem, pois consideramos que esse espaco poderia ser
utilizado com mais frequiéncia durante o Ensino de Ciéncias Naturais, tendo em vista
gue é bastante amplo e tem uma diversidade enorme de elementos (plantas,

hortalicas, solo em decomposicao, etc.) que poderiam ser estudados pelas criangas.
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3.6. Algumas consideracdes sobre o percurso realizado

Tem-se como proposito fazer uma sintese de algumas consideracoes
visualizadas durante o periodo de investigacdo em que passamos nha escola.
Pretende-se dessa forma, articular o objetivo da pesquisa que era investigar de que
forma o processo ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais nos anos iniciais do
Ensino Fundamental esta sendo desenvolvido para a formacdo de conceitos
cientificos em funcdo da aplicacdo dos PCN de Ciéncias Naturais e da Proposta
Curricular do CIBEF, com o que foi vivenciado durante a investigacéo realizada na
escola.

Dessa forma, a investigacdo nos permitiu considerar que:

Os professores dos anos iniciais desconhecem as orientacdes
metodoldgicas dos Parametros Curriculares de Ciéncias Naturais e Temas
Transversais e da Proposta Curricular do CIBEF. Durante os momentos de
planejamentos esses referenciais nao fizeram parte da discusséo pedagodgica;

Por mais que a Proposta Curricular do CIBEF apresente uma estrutura
interdisciplinar com dimensdo globalizada entre as trés areas do conhecimento:
linguagens, Ciéncias Naturais e Matematica, Ciéncias Humanas e Sociais, e
contemple os temas transversais em sua estrutura de ensino, na escola, o horario
das aulas é determinado pelos componentes curriculares de forma tradicional,
compartimentalizado, sem conexao com 0s temas transversais e o tempo destinado
as aulas de Ciéncias Naturais € bem reduzido em relacdo ao tempo destinado a
lingua portuguesa e matematica;

O recurso mais utilizado nas aulas de Ciéncias Naturais ainda € o livro
didatico, mas, sua utilizacdo n&o se restringiu ao carater negativo, pelo contrario, foi
utilizado pelas professoras de maneira favoravel ao aprendizado do conteudo
trabalhado nas turmas. O livro foi utilizado de forma dinamica, o que facilitou a leitura
de imagens e a discussao do assunto em estudo.

Os ambientes da escola (area verde, quadra de esporte e horta) ndo séo
utilizados pelos professores para o Ensino de Ciéncias Naturais, no que, em nossa
experiéncia como professora, consideramos esses espacgos valiosos para o
desenvolvimento de muitas atividades, ndo so recreativas, como de investigacédo de
fendmenos fisicos, bioldgicos e quimicos, no que acreditamos que a acao da crianca

em relacdo com o ambiente escolar favorece a aprendizagem dos conceitos. O que
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nos incita a valorizar o que a crianca faz (sua acédo) ao seu ato de pensar, pois no
que orienta Vygotsky (2003) o conceito ndo € simplesmente um conjunto de
conexdes, ndo € um habito mental automatico, mas um auténtico e completo ato do
pensamento.

Os professores dos anos iniciais se preocupam em utilizar em suas técnicas
de ensino a interacdo discursiva e 0s conceitos espontaneos que as criangas ja
desenvolveram em suas experiéncias de vida. Essa mediacdo favorece o
desenvolvimento dos conceitos cientificos a partir da ajuda dada pelo professor
naquilo que o aluno ainda ndo conseguiu entender sozinho, ao que no entendimento
de Vygotsky (2003) aproxima o entendimento potencial do real. Dessa forma, os
conceitos espontaneos das criangas sao valorizados numa constante formagéo dos
conceitos cientificos.

As criancas apresentaram bastante interesse por assuntos relacionados as
Ciéncias e as atividades investigativas (experimentacdes), em nossa concepcao,
sdo as que mais proporcionaram o aprendizado cientifico. Consideramos também
que as criancas apresentavam compreensao légica dos conceitos em estudo
durante o dialogo mediado, contudo, apresentavam muitas dificuldades para
registrar suas aprendizagens no papel, no que manifesta a falta de exercicios que
estimulem sua construcao criativa em relacdo a escrita em seu proprio processo de
construcdo da aprendizagem significativa. Porém, destaca-se enfaticamente que os
professores da escola investigada séo profissionais competentes e compromissados
com o fazer pedagdgico, e que para melhor atuacdo necessitam apenas da
colaboracdo da escola para reflexdo e discussao permanente dos Referenciais que
norteiam a pratica de ensino-aprendizagem dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

No entanto, fica registrado que a escola precisa repensar sobre o fazer
pedagdgico e sobre os processos de aprendizagens da crianga. Acredita-se que, se
a crianca tiver possibilidades de desenvolver seu potencial através de atividades
significativas que |hes permitam sistematizar suas aprendizagens através da
linguagem oral/escrita, seu desempenho na Prova Brasil (aplicada a cada dois anos)
sera satisfatério, pois, ndo adianta sufocar a criangca com atividades sem sentido,
apenas em um ou dois componentes curriculares se ela ndo tem oportunidade de

registrar e construir seu proprio conhecimento, perdendo, portanto, a caracteristica
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da aprendizagem significativa tdo bem exposta e discutida na tendéncia

construtivista.
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4. LITERATURA INFANTIL AMAZONENSE: UMA PROPOSTA PARA O ENSINO
DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Uma atividade complexa se fundamenta justamente pela elaboracdo de
estratégias, metodologias e técnicas de ensino. Nao é tarefa facil sugerir tais
instrumentos como possiveis meios ou técnicas que colaborardo no processo
ensino-aprendizagem, Vvisto que, esSe processo Se caracteriza por uma
complexidade social e politica, no que se entende a escola, diante dos sujeitos com
peculiaridades multiplas e anseios distintos.

Os educadores, por sua vez, passam suas vidas inteiras buscando meios e
recursos didaticos que melhorem suas praticas pedagogicas e dinamizem o
processo de aprendizagem de seus alunos. Essa busca é constante e eterna no ato
de ensinar. Mesmo assim, por mais que se desenvolvam novas metodologias de
ensino, ainda se tem a leve sensacdo de culpabilidade pelo processo nao
transcorrer como deveria, pelo aluno ndo aprender o que precisa ser “aprendido”
como o professor objetiva.

Em contrapartida, o processo de ensino-aprendizagem nao se deixa morrer
nessas dificuldades, nesses entraves que permeiam em algumas posturas
pedagogicas que, por diversos fatores ndo colaboram com uma aprendizagem
significativa, com a formag&o de conceitos e com o desenvolvimento de novas
habilidades e competéncias do ser humano. Esse ser humano, de acordo com Morin
(2005) tem uma vida, uma histéria, um lugar no mundo e, fazendo parte desse
mundo, precisa conhecé-lo, senti-lo, vé-lo, discuti-lo para entédo respeita-lo.

Entende-se assim que, “ndo se pode respeitar aquilo que nédo se conhece”
(FARIAS, 2001) e se, ndo se conhece, ndo se cuida. Essa € uma problemética para
a escola discutir, para buscar sentido ao ato de ensinar/aprender. Sera que a escola
propde aos alunos a compreensao de “estar no mundo” e “fazer parte dele” numa
reciproca relacdo de saberes e atitudes? Ou sera que a escola ignora esse sentido e
se contenta apenas na transmissao do conhecimento através da atitude passiva?

Esses questionamentos servem de base para a ampliacdo da discussao
pedagdgica em relacdo ao processo ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais
numa perspectiva de formacéo dos conceitos das Ciéncias mediante o modelo de

estruturacdo curricular ja existente, que visa sensibilizar a crianca para a
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compreensao de aspectos regionais que estdo inseridos em seu contexto local e

global.

4.1. Percurso Caboclo na Amazo6nia: Literatura Infantil e Ensino de Ciéncias

Percurso Caboclo na Amazébnia: Literatura infantil e Ensino de Ciéncias é
uma proposta que se caracteriza por ser um instrumento de sensibilizacdo da
crianca que sera inserido no processo ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais.
Esta insercdo sera feita mediante a série da Literatura Infantii Amazonense criada
por Elson Farias (autor amazonense) que conhece e divulga em sua coletanea “As
aventuras de Zezé na Floresta Amaz6nica” um chamado ao conhecimento da flora,
fauna, riquezas, mitos, lendas, diversidade, cuidados ambientais, etc., existentes na
regido amazonica.

Sabe-se que a Literatura Infantil de modo geral esta inserida na escola e
dela se sustentam varios objetivos pedagodgicos, dentre os mais citados, destacam-
se a formacdo de leitores e 0 gosto pela leitura, mas tem-se como propdsito neste
momento, estender a literatura a outras dimensdes. Objetiva-se que a crianca utilize
a biblioteca como um espaco de formacdo de diversos saberes (linguisticos,
literarios, cientificos, éticos), conheca a literatura de sua regido e desenvolva
atitudes de cidadania. Outra intencao, € que a crianga possa relacionar os conceitos
literarios com conceitos das Ciéncias Naturais e possa manifesta-los através de
dramatizacdes e registros (ilustracoes, textos explicativos).

Argumenta-se, portanto, para justificar a inser¢ao da literatura amazonense
no Ensino de Ciéncias Naturais a apresentacdo de trés motivos reais que foram
visualizados durante a pesquisa na escola investigada: 1°) As criancas manifestaram
interesse por leituras na biblioteca da escola; 2°) A biblioteca ndo dispde da
coletanea de Elson Farias — autor amazonense; 3°) A coletanea “As aventuras de
Zezé na floresta amazbnica” apresenta uma relacdo de saberes literarios com
saberes cientificos.

Acredita-se que o “Percurso Caboclo na Amazdnia: Literatura Infantil e
Ensino de Ciéncias” podem se tornar um meio e/ou um recurso com fins didaticos
para a compreensdo e formag&do dos conceitos, mas sem a caracterizagdo de
atividade pedagogica com fins intencionais de leitura e escrita como se apresentou

durante séculos. Pois, no que cita Zilberman (2003), apesar de a literatura ter em
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seu arcabouco a potencialidade de desenvolver a leitura e a escrita, nem sempre ela
apresentou bons resultados, nem sempre foi bem aceita pelos estudantes, pois as
vezes se apresentou a eles de forma imposta pelo professor e recheada de
contetdos normativos, assim como os livros didaticos, o que inviabiliza uma relacao
favoravel com o aluno.

A proposta de insercdo dessa literatura infantil amazonense no Ensino de
Ciéncias desvirtua-se da proposta de conteudos normativos, de imposicao social
para com os alunos e professores, mas, pela compreensao do que propde Coelho
(2000, p. 31) de que “se a infancia € um periodo de aprendizagem, [...] toda
mensagem que se destina a ela, ao longo desse periodo, tem necessariamente uma
vocacdo pedagodgica”. Partindo desse principio, considera-se que a literatura infantil
tem em sua particularidade um sentido pedagdgico que contribui para uma

experiéncia rica de vida, inteligéncia e emocdes.

4.2. Literatura Infantil Amazonense: organizador prévio facilitador da formacéao

dos conceitos das Ciéncias Naturais

A proposta é que a Literatura Infantil do poeta Elson Farias seja inserida no
processo de ensino-aprendizagem das Ciéncias Naturais como um organizador que
se apresenta com a funcdo de “preencher o hiato entre aquilo que o aprendiz ja
conhece e 0 que precisa conhecer antes de poder aprender significativamente a
tarefa com que se defronta” (AUSUBEL, 1980, p. 144).

Compreendido dessa forma, a Literatura Infantil aqui sugerida antecipa a
compreensao dos conceitos num nivel de apreensdo dos termos de forma bem
familiar com informacfes relevantes sobre a natureza dos conteudos que seréo
propostos posteriormente.

A Literatura Infantil aqui sugerida como um instrumento de reflexdo da
crianga no processo de formagédo dos conceitos das Ciéncias Naturais ancora-se
como um organizador prévio, sugerido por Ausubel (1980, p. 143) como uma
espécie de material relevante e introdutério que pode ser “introduzido antes do
proprio material de aprendizagem para facilitar o estabelecimento de disposi¢édo
significativa para a aprendizagem”. Pois, de acordo com Menezes et al (2009, p. 04),
“De nada adianta ter um aprendiz disposto a aprender se ndo tiver um material

potencialmente significativo”.
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Diante da proposta de inserir a literatura infanti amazonense como
organizador prévio considera-se nessa perspectiva de ensino-aprendizagem 0s
principios da interdisciplinaridade, da contextualizacdo dos conhecimentos e da
transversalidade, como elementos importantes para o0 desenvolvimento da
autonomia da crianca num processo de investigacdo e compreensao dos fendbmenos
sociais.

Assim sendo, considera-se o “Percurso Caboclo na Amazoénia: Literatura
Infantil e Ensino de Ciéncias” como um meio facilitador da compreensdo dos
conceitos das Ciéncias Naturais que remetem a uma concepcao de linguagem cujos
sentidos e significados se constroem nas diversas interacfes sociais, favorecidos
pelo dialogo entre literatura infantil e Ensino de Ciéncias na formacdo do espirito
cientifico da crianga, como assim o propde Bachelard (1996).

4.3. Sobre o autor das obras literarias: quem é Elson Farias?

Elson Farias € um dos mais destacados escritores do Amazonas. Nasceu
num lugar de nome expressivo, Roseiral, municipio de Itacoatiara, em 1936. Passou
a infancia no interior, convivendo com o universo ribeirinho — o rio, a floresta, as
lendas e mitos indigenas. Toda essa vivencia esta presente em sua poesia, em seus
romances e textos infantis. Sua criagcdo € marcada pelo poético e pelo magico.

O autor foi membro ativo e presidente do Movimento de Renovacédo das
Letras conhecido como Clube da Madrugada, membro da Unido Brasileira de
Escritores do Amazonas, foi Superintendente da Fundacao Cultural do Amazonas,
exerceu funcdo de Secretario de Estado da Educacédo e Cultura e da Comunicacao
Social, ocupou o cargo de Conselheiro do Tribunal de Contas dos Municipios do
Estado do Amazonas, foi Presidente da Academia Amazonense de Letras no
periodo de 2003 — 2009, hoje esta aposentado e continua como Membro da
Academia Amazonense de Letras.”.

Dentre véarias obras em poesia e prosa de autoria de Elson Farias, pode-se
citar: Barro Verde; Estacdes da Varzea; Trés Episodios do Rio; Ciclo das Aguas; Dez

Cancgdes Primitivas; Um romanceiro da criacdo; Do amor e da fabula; Imagem;

"Informagdes encontradas no site: WWW.aventurasdozeze.com.br clube da cultura: aventuras de Zezé
na Amazobnia. Acessado em: 29/10/2009, confirmadas por Elson Farias em entrevista concedida a
autora no dia 29/10/2009
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Roteiro Lirico de Manaus em 1900; Made in Amazonas; Palavra natural; Balada de
Mira - anhanga; O comandante; Tauacuéra; a cidade desaparecida; Romanceiro e
Cem anos de fé na floresta; Amazénia, Terra e Civilizagdo; Memorias Literérias;
Claudio Santoro: cantor do sol e da paz; Manaus do Rio Negro: a capital da floresta;

Poesia e Poetas do Amazonas, etc.

4.4. Sobre a literatura infantil de Elson Farias

A literatura infantil de Elson Farias, caracteriza-se pelas “Aventuras de Zezé
na Floresta Amazonica”, em que o autor de maneira sutil e prazerosa apresenta em
sua coletanea um quantitativo de dez (10) exemplares aproximando o leitor infantil
de experiéncias vivenciadas por esse personagem chamado Zezé.

Nessa literatura sdo abordadas questfes relativas as mudancas climaticas,
preservacdo e extingdo das espécies, cadeia alimentar, periodo de acasalamento
entre os animais, tempo de fecundacdo de algumas espécies, as fases da vida,
equilibrio da natureza, reproducéo, clima equatorial, estagcbes do ano, fuso-horario,
arvores nativas da Amazoénia e de outras civilizacdes, utilidades e tempo de vida de
algumas espécies vegetais e animais, produgéo vegetal, mito do inicio do mundo e
surgimento da noite, lendas e mitos da Amazonia.

Esses conceitos estruturados numa cadeia de informacgfes contribuem de
forma favoravel para que as criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental
compreendam e reflitam sobre as atitudes do homem no meio ambiente, pois,
acredita-se na possibilidade de que o conhecimento cientifico favorece a mudanca
de atitudes negativas que prejudicam o relacionamento com o meio ambiente.

Refletindo por essa Otica, sabe-se que a crianca que inocentemente
persegue e extermina os sapos, desconhece a importancia deles no equilibrio
ambiental, desconhece sua relevancia na cadeia alimentar, etc. Se a crianga
conhecesse esses conceitos, suas atitudes seriam modificadas e sua postura seria
favoravel para preservacdo do meio ambiente, e esses conceitos ndo sao
desenvolvidos pelas criancas através de licdes de vida impostas pelo adulto, mas

através de meios que permitam o questionamento numa atitude reflexiva.

4.5. Aplicacédo da proposta no Ensino de Ciéncias Naturais
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A Proposta para o Ensino de Ciéncias Naturais foi estruturada com o
propésito de facilitacdo da formacéo dos conceitos através do “Percurso Caboclo na
Amazoénia: Literatura Infantil e Ensino de Ciéncias”. Essa Proposta devera ser
aplicada seguindo os pressupostos dos conceitos das Ciéncias que se pretende
trabalhar no ensino das Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Conforme o conceito das Ciéncias Naturais que se pretende trabalhar com a
crianca, o professor pode oferecer-lhe os livros que facilitardo antecipadamente a
compreensao desses conceitos. Se, de alguma forma esse material introdutério (no
caso a literatura proposta) ndo proporcionar a melhor compreensdao do conceito,

mas, conduzird a idéias novas que se formardo na estrutura cognitiva do aluno.

Quadro 1: Demonstrativo do organizador prévio (coletanea da literatura infantil de

Elson Farias) e sua relacdo com os conceitos das Ciéncias Naturais.

floresta; lenda do
Curupira: protetor

Literatura Conceito Conceito a ser estudado em Ciéncias Naturais
infantil abordado na
literatura
O tupé voador Destruicdo das Ciclo da 4gua na natureza; desmatamento da floresta;
aguas e das arvores nativas da Amazonia.
arvores da

da floresta.
As aves pedem A vida e a riqueza | Estacdes do ano; mudancgas climaticas; reproducao dos
ajuda da floresta. animais; relacdo entre os animais (cadeia alimentar);

preservacéo; diversidade; arvores regionais.

O romance dos
sapos

Vida e tempo de
namoro dos
sapos;
alimentacéo no
periodo de
procriacao;
espirito
investigador do
menino; atitude de
respeito.

Acasalamento dos batraquios; habitos dos animais;
preservacéo da espécie animal; no¢des de noite e dia;
ambiente adequado para procriacdo dos sapos; fase de
transformacéo dos batraquios.

Procurando a
noite verdadeira

A origem da noite,
€como no principio

Estacdes do ano; fuso-horario; canto noturno dos
animais; sonho e realidade; a lenda de como nasceu a

do mundo noite.
indigena.

Noite de viragdo | Noites de Protecéo e preservacéo dos quelbnios; cadeia alimentar;
tempestades: reproducao das tartarugas; atitudes do homem que
préprias para conduzem a extin¢do das tartarugas; equilibrio e/ou
desova das desequilibrio ambiental.
tartarugas.

De maos dadas
com a paz

Relacionamento
entre 0s animais;

Protecdo dos animais; cadeia alimentar; meios de
sobrevivéncia; origem do leite animal e seus derivados;
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atitudes de
solidariedade;
sentimentos do
homem: ambicao,
orgulho, inveja,

diferenca entre a quantidade de filhotes que nascem de
cada espécie animal; equilibrio ambiental.

vaidade.
A histéria da Lenda da O homem primitivo; a invencao tecnoldgica; explicacdo
inteligéncia inteligéncia do mitica, religiosa e cientifica; valores: bem e mal; as
homem que surgiu | necessidades do homem: trabalho, invengdes,
da cabec¢a de um conhecimento, etc.
passaro
O jovem Comunicacéo de Estacdes do ano; origem das arvores nativas de outros
tamarindo Zezé com a paises; arvores nativas da Amazonia; influéncia das
arvore; arvore: civilizacdes africanas na formagcédo do homem brasileiro;
abrigo dos tempo de vida da seringueira; matéria prima e

passarinhos.

industrializacdo de produtos retirados do latex.

Viajando com o
boto no fundo do
rio

Lenda do Boto;
personagens
folcléricos: Cobra-
grande, Boto
Tucuxi, Boto Cor-
de-rosa, lara;
tempo de
piracema,

Epoca da desova dos peixes; época do defeso; extingéo
de algumas espécies de peixes; relacdo entre os animais
(cadeia alimentar), cuidado com os rios e com as
espécies existentes nas aguas.

A origem das
estrelas

Lenda sobre o
nascimento das
estrelas; Tempo
de Natal.

Saberes populares, religiosos e miticos; alimentacao
indigena; atitude de cooperatividade.

Os conceitos apresentados no Quadro demonstrativo (Quadro 1) podem ser

ampliados conforme interpretacdo do professor, eles ndo se fecham nessa
apresentacao, aqui é sugerido apenas, uma idéia dos conceitos que possivelmente
foram visualizados nesse momento, porém, o professor tem total liberdade para
inferir nessa apresentacdo, considerando-se que o propdsito dessa metodologia é
dinamizar o processo de aprendizagem das Ciéncias Naturais numa constante
relacdo com outros saberes.

A proposta aqui sugerida foi aplicada nas turmas dos 5° anos do CIBEF da
seguinte forma:

Para a aula de Ciéncias Naturais que trataria dos conceitos de preservacao
e conservacdo ambiental utilizou-se os livros literarios: “O jovem tamarindo” e “O
tupé voador”; para trabalhar os conceitos de relacdo entre os animais (cadeia
alimentar) foram utilizados os livros “De maos dadas com a paz” e “Viajando com o
Boto no fundo do rio”; e para trabalhar com os conceitos de reproducdo animal

utilizou-se os livros “O romance dos sapos” e “Noite de viracdo”. Pela apresentacao
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do Quadro demonstrativo, percebe-se a variedade de conceitos que foram
explorados durante a leitura da literatura enquanto organizador prévio.

Etapas de aplicagdo da proposta no Ensino de Ciéncias Naturais:

a) Os alunos foram distribuidos em grupos de seis (06) nas suas respectivas
turmas;

b) Cada grupo recebeu um exemplar do livro proposto para o conceito que seria
trabalhado nas aulas de Ciéncias Naturais daquela turma;

c) Cada turma trabalhou com dois exemplares diferentes, mas com o mesmo
enfoque conceitual;

d) A leitura era desenvolvida no grupo conforme suas decisdes para efetiva-la;

e) O grupo discutia o assunto explicitado na literatura lida;

f) Apresentacdo coletiva do entendimento de cada grupo através de
dramatizacdes, desenhos ilustrativos e textos.

O local da realizacdo da leitura ficou a critério da turma e do professor,
sendo que duas turmas optaram em realiza-la na biblioteca e outras duas na sala de
aula.

A atividade foi proveitosa e as criancas deram sinal de boa aceitacdo da
literatura proposta. As professoras também manifestaram interesse na proposta
desenvolvida como recurso didatico-pedagdgico facilitador do processo de
compreensao dos conceitos das ciéncias naturais.

Teve-se nessa atividade a preocupacdo de observar ndo somente o0s
conceitos das Ciéncias, mas, sobretudo o interesse do aluno pela literatura indicada
conforme sua fase de vida, pois, com base nas explicacdes psicoldgicas, a crianca
desde que nasce até entrar na adolescéncia passa por varias transformacfes que
estabelecem a evolucdo em suas fases da vida e isso implica em suas escolhas,
decisfes e interesses pessoais por tudo o que realizar em qualquer ambiente e, no
ambiente escolar esse elemento deve ser considerado e respeitado.

Na literatura infantil, essas fases, segundo Cunha (2004, 2004, p. 99) sao
consideradas como as fases “do mito, do conhecimento da realidade e do
pensamento racional”. Corroborando com essa perspectiva psicoldgica, Coelho
(2000, p. 32-40) também considera os estégios psicoldgicos da crianca na literatura
infantil, no qual os classifica por categorias: pré-leitor (primeira infancia e segunda

infancia) fase dos 15 meses aos trés anos de idade; leitor iniciante (a partir dos 6/7



114

anos); leitor em processo (a partir dos 8/9 anos); leitor fluente (a partir dos 10/11
anos) e leitor critico (a partir dos 12/ 13 anos).

Para as autoras citadas, nessas fases devem ser respeitados os limites de
cada criancga, que sao interferidos por diferentes fatores, e mais do que conhecer o
desenvolvimento infantil, se faz necessario conhecer a crianca, suas experiéncias e
histérias de vida e sua ligagdo com o livro para ndo correr o risco de oferecer-lhe

uma literatura que ndo seja condizente com seu desenvolvimento psicolégico.

4.5. Algumas consideracdes sobre a aplicacdo da Proposta no Ensino de

Ciéncias Naturais

Durante a aplicagdo da Proposta no Ensino de Ciéncias Naturais, na fase de
socializacdo dos grupos, as criancas manifestaram interesse pelos assuntos
abordados nos livros literarios e algumas manifestaram esse interesse em suas
ilustracdes e textos escritos. A intencdo aqui contida dialoga com a possibilidade do
conhecimento e apreciagdo de uma obra literaria regional, por muitos, ainda
desconhecida, e que, diante da riqueza de informacbes, conceitos, figuras e
personagens contidos nesta obra, colaboram com o desenvolvimento da
aprendizagem da crianca e sua formacao critica e criativa.

Assim, apresentam-se algumas consideracdes feitas pelas criancas durante
a aplicacao da proposta metodoldgica:

__ Eu gostei do livro do Zezé porque ele conta muitas coisas sobre o rapaz
que vira boto, sobre a cadeia alimentar [...] gostaria de ler outros livros do Zezé
(Aluna, 10 anos).

Segundo Filho (in; YUNES, 2002, p. 61), a fase em que a crian¢a encanta-se
com 0s mitos justifica-se pelo dominio da fantasia e, assim, “0s mitos proliferam
originados no questionamento dos povos sobre si mesmos e sobre o mundo, no
fascinio pelos mistérios da vida e fatos misteriosos que alguém ouviu contados e
viraram lendas”.

_ Nos aprendemos no livro do Zezé, sobre a cadeia alimentar, o que o0s
animais e o homem comem (sem identificagdo do grupo).

_ Gostei de conhecer o0 Zezé. Ele sempre resolve as brigas e as confustes

na floresta. Eu gostaria de ler outros livros do Zezé (Aluno, 11 anos).
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Cunha (2004) orienta que a crianca que se encontra na fase de 8 a 11 anos
estd marcada pela fase do conhecimento da realidade. Nessa fase, a crianca tem
entdo maior necessidade de acao: do plano contemplativo da fase anterior, passa ao
executivo, interessa-se pela experiéncia do homem e da Ciéncia. Valoriza o esfor¢o
pessoal e o engenho do heroi para vencer os obstaculos.

Sobre os conceitos de reproducdo: _ Eu entendi que a reproducdo da
tartaruga € assim, ela vai até a areia e bota seus ovos, depois 0s bebés nascem e
vao para a agua (Aluna, 10 anos).

Fig. 9. Leitura da literatura infantil na sala de aula.  Fig. 10. llustracdo dos conceitos de reproducéo.
Fonte: Maria do Livramento Galvao, 2009.

Na ilustracdo dos conceitos de reproducao (fig. 10) apresenta-se claramente
a “ponte” feita pelo material introdutério (no caso a literatura apreciada) com a
estrutura cognitiva da crianga proporcionando uma situacdo favoravel de
aprendizagem.

_ A nossa reproducéo é diferente da reproducdo das tartarugas. A mulher
tem filho na maternidade e a tartaruga tem varios filhos na areia (Aluna, 10 anos).

_ A reproducéo da tartaruga é bem diferente da reproducdo humana, porque
a tartaruga coloca ovos, n6s humanos tiramos um bebé (Aluna, 10 anos).

_ Como foi legal saber que o sapo faz serenata para atrair a perereca até o

acasalamento... (Aluno, 11 anos).
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As falas das criangas caracterizam a terceira fase estabelecida por Cunha
(2004) no que a entende como a fase do pensamento racional. Essa fase cria na
crianga o dominio das noc¢bes abstratas, a crianca se preocupa consigo e em sua
relacdo com o0s outros. Aqui, as questdes pessoais comecam a existir e adquirem
valor extraordinario, dai o interesse pelo romance em geral. Segundo a autora, a
literatura romantica, por seus temas e pelo carater de seus herdis, deveria ser
estimulada nessa idade

Assim sendo, concorda-se com Yunes (2002, p. 60) quando sugere que €
preciso “deixar brotar a alegria e a curiosidade da crianca que esta pronta a decifrar
0s enigmas postos por um mundo cada vez mais revelador de seu constante
movimento e transformacdo”. Concomitantemente a essa interpretacdo é a
superacdo de um ensino a base de transferéncia de conceitos isolados. Os
conceitos cientificos trabalhados em interacdo com outros conceitos explicitos na
literatura infantil possibilitaram aos alunos a compreensdo macro em sua formagéo
de conceitos em “rede” ou “ponte” que formam outros saberes, como assim foram
discutidos em Mortimer (2000); Carvalho et al. (2004); Teixeira (2006); Arauljo
(2003).

Sobre os conceitos de preservacdo e conservacdo ambiental: _ Eu achei a
historia do Zezé bem feliz porque ele ensina as pessoas a preservar a natureza
(Aluna, 10 anos).

_ Eu acho que posso ajudar a natureza ndo jogando lixo nas ruas, nos rios,
ndo cortando as arvores, nao poluindo o meio ambiente (Grupo de alunos de 10

anos).

Fig. 11: Leitura das Aventuras de Zezé Fig. 12. llustracéo dos conceitos de preservagdo
Fonte: Maria do Livramento Galvao, 2009.
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Zilberman (2003) destaca a funcdo da linguagem como mediadora entre a
crianca e o mundo, de modo que, propiciado pela leitura de histérias infantis
desempenham uma forma de comunicacdo das relacbes da realidade com o
desenvolvimento lingiistico, concretizando, através da histéria lida, a aquisicdo do
saber, podendo ampliar a possibilidade de suas capacidades intelectuais e
emocionais.

_ Eu quero ser igual o Zezé, preservar e conservar a natureza, eu quero ler
outros livros do Zezé porque eu vou aprender muito mais sobre a natureza (Aluna, 9
anos).

Sobre os conceitos de cadeia alimentar. _ Como pode no rio ter um peixe
tdo grande chamado piraiba que come o homem predador que acaba com todos os
peixes? (grupo dos defensores).

_As piranhas comem 0s homens gue ameacam 0S peixes que estdo
nascendo [...] eles precisam nascer e se reproduzir, sendo daqui a pouco nao temos

peixe no rio nem na nossa casa. (Aluna, 10 anos).

Fig. 13: Leitura da literatura infantil na biblioteca. Fig. 14. Conceitos de cadeia alimentar
Fonte: Maria do Livramento Galvao, 2009.

No que expde Cunha (2004, p. 50), “alguma coisa de magico e encantador
envolve o decifrar do desenho das palavras e a crianca adora decifrar esses
mistérios”. Percebe-se no desenho do aluno (fig. 14) que ele captou a relagéo
existente entre os seres vivos (cadeia alimentar) de modo interpretativo e ilustrativo
no que configura a piranha comendo os homens que ameagam as espécies de
peixes que estdo no periodo da desova. E com essa conviccdo de que a literatura

infantil abrird caminhos para a decifracdo de tantos mistérios na Amazonia, que ela



118

esta sendo sugerida como instrumento de sensibilizacdo da crian¢ca num processo
de formacé&o de conceitos e respeito pela vida humana e pela natureza.

Entende-se, portanto, que os organizadores prévios servem de ancoras que
manipulam a estrutura cognitiva do sujeito interligando conceitos aparentemente nao
compreensiveis através da abstracdo. Eles tém a funcéo de facilitar a aprendizagem
na medida em que atuam como pontes cognitivas. Além do mais, os alunos
amazonenses precisam conhecer a literatura amazonense, literatura que marca a
identidade de sua regiéo, isso nao quer dizer, que precisem conhecer apenas essa
literatura, mas é importante que valorizem o que € seu, pois, essa valorizacao
viabiliza o cuidado e o respeito pelo o que lhes pertence.

Mediante essas possibilidades, busca-se uma relagéo do que foi vivenciado
durante a aplicacdo da proposta metodolégica no Ensino de Ciéncias com as
palavras de Yunes (2002, p. 102) no que se compreende que “o tempo todo lemos,
interagimos e sO ai escrevemos a (nossa) historia [...]. Nessa dimensao, ler é
condi¢ao de estar no mundo, criando-o outra vez”. Dessa forma, acredita-se que a
inter-relacdo de conceitos e procedimentos metodolégicos até aqui apresentados,
podem facultar num outro olhar para o Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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APENDICE 1: ROTEIRO PARA ENTREVISTA DE GRUPO FOCAL COM OS
PROFESSORES:

Nome dos Professores:

P L TUIMMA e
P TUMMI@. e
P TUIMMI@. e
P TUIMMA. e e

o Tok=1 o b= =T o1 A <AV - VTSR RPPPRPPTPPPPI
1. Quem de vocés tem conhecimentos sobre os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Ciéncias Naturais e Temas Transversais, e da Proposta Curricular do Ciclo
Basico do Ensino Fundamental (CIBEF)?

2. Como voceés utilizam esses instrumentos?

3. Como trabalham os temas transversais?

4. Na Proposta Curricular do 1l ciclo alguns contetdos s&o evidenciados. Como
vocés trabalham os conceitos das ciéncias naturais relacionados: a aspectos de
reproducdo; relacdo entre os animais (cadeia alimentar); conservacao e preservacao
do ambiente?

5. Vocés consideram alguma dificuldade para ensinar Ciéncias?

6. Vocés ja trabalharam com a literatura infantil como recurso didatico pedagogico?

7. Vocés conhecem a literatura amazonense de Elson Farias?

8. Seré possivel trabalhar com literatura e ensino de Ciéncias? Por qué?
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APENDICE 2: ROTEIRO PARA ENTREVISTA INDIVIDUAL (professor)

Professor, com o objetivo de investigarmos como estd sendo desenvolvido a
formacdo dos conceitos das Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contamos com sua colaboracéo durante a realizacdo dessa entrevista.

1. Assinale quais recursos vocé utiliza para trabalhar os conceitos das Ciéncias
Naturais e justifique a escolha do recurso:

( )Vvideo ( )Laboratorio ( )Livro didatico  ( )Biblioteca ( )outros

2. Vocé tem alguma dificuldade para trabalhar com os conceitos das Ciéncias
Naturais? Se sua resposta for positiva, descreva a dificuldade.
() sim ( )ndo ( ) as vezes

3. Quantas horas por semana sao dedicadas para o Ensino de Ciéncias Naturais?
Vocé considera esse tempo satisfatério? Justifique sua resposta.

4. Como vocé classificaria o interesse de seus alunos em relacdo as aulas de
Ciéncias Naturais?

( )Muito interessados ( )Interessados ( )Pouco interessados
( )Sem nenhum interesse
5. Nas aulas de Ciéncias Naturais, vocé considera os conhecimentos prévios de

seus alunos? Se os considera, descreva-os de que forma acontece.

( ) sempre ( ) nunca ( ) as vezes ( )dificilmente




APENDICE 3: FICHA DE ENTREVISTA INDIVIDUAL COM OS ALUNOS

1° Instrumento de coleta de dados (pré-teste)

Entrevista com alunos

Conceito das Ciéncias: conservacao e preservacao
1.Vocé poderia nos explicar o que entende por:

(07010 15127 V7= Tor= Lo TSP

2.Existe diferenca entre conservar e preservar? Justifique

()sim ( ) nédo () talvez.

2° Instrumento de coleta de dados (pds-teste)

Entrevista com alunos

Conceito das Ciéncias: conservacao e preservacao
1.Se colocarmos o lixo em local adequado estamos:

( ) Conservando o meio ambiente

( ) Preservando o meio ambiente

127

2.Se o homem corta uma arvore para fazer uma casa e planta outra, ele esta tendo

uma atitude de:

( ) Preservar ( ) Conservar

3.Que atitudes devemos ter para conservar e preservar o meio ambiente?
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1° Instrumento de coleta de dados (Conhecimento prévio)

Entrevista com alunos

Conceito das Ciéncias: reproducéo
1.Vocé ja viu sapos e ras se acasalando? Se a resposta for positiva, descreva o que

percebeu?

()sim ( ) nao

2.Vocé ja viu as tartarugas desovando? Onde?

() sim ( ) ndo

3. Na sua opinido, as tartarugas e os sapos se reproduzem do mesmo jeito?
Explique.

()sim ( ) nédo () talvez

4. Qual é o local apropriado para:

Os 0vos da tartaruga amadUrECEIEIM?.......uuuureiiieae i e e e e eeeeeeeeeeeeeeeraeaar e e e e eaeeeaaaaeeeees

Os 0VOS d0S SAP0S AMAUAUIECEIEIM?....cevvviiieiiiiiieee e e e e e e e e et e e e e e e eee e e e e e e aaeaaaaeeeens

2° Instrumento de coleta de dados (pds-teste)

Entrevista com alunos

Conceito das Ciéncias: reproducéo
1.Descreva o acasalamento entre sapos e ras:

2.Descreva como se da o processo de reproducao:

D F2 RS = = U H [0 = PP OPPTPIN
DOS SAPIOS. ..ttt ettt ettt et e et et et e e e e e e eea e e ean e rees
3.Cite os locais de amadurecimento dos ovos:

D2 R =1 = LA [0 =T PP PP OPPTRPIN

D0 SR T= 1 010 1P
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1° Instrumento de coleta de dados (Conhecimento prévio)

Entrevista com alunos

Conceito das Ciéncias: cadeia alimentar
1.0 que vocé entende por cadeia alimentar?

5.Na cadeia alimentar, existem os produtores e os consumidores de alimentos. Dé
exemplos de:

Produtores terrestres € aqUALICOS. ........ccuvvveeeveiiiiiiss e e e e e e e e e ee e e e e e e e e aaeaes
Consumidores terrestres € aqUALICOS. .......uuururriiiiiiieeeeeeeeeieeeeeeeeter e e e e e e e e eaeaeeees

2° Instrumento de coleta de dados (pds-teste)
Entrevista com alunos

Conceito das Ciéncias: cadeia alimentar.

1. Por que as plantas sdo chamadas de produtores, os animais e homem de
(o0] 0 ISTU 10 010 (0] 1S3 PT RS RSRPPPP
2. Existem consumidores e produtores terrestres e aquaticos. Cite alguns exemplos:
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APENDICE 4: FICHA DE OBSERVACAO DA PRATICA DOCENTE

NOME O PrOf @S SO e TUMMA: e,
D, et Hora:..cooveeeieee,
Local daaula:...cccoeenieniieee e Temadaaula......cccooveeiiiiiiiienn.
Conceitos

trabalhados

Estratégias aplicadas

Procedimentos
metodologicos

Recursos didaticos
utilizados

Interag&o professor/aluno

Interacdo aluno/aluno
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APENDICE 5: FICHA DE OBSERVACAO DO ALUNO (CONHECIMENTOS
PREVIOS E SUA RELACAO COM O AMBIENTE ESCOLAR)

NOMeE dO AlUNO: ... TUMMA: .
DI e Hora! ..o,
Percurso feito pelo estudante no ambiente escolar:.........ccccvvvviiiiiiiiieeeeeeee,
Observacgdes feitas pelo PESQUISAAON ... ....uuuiiiiiiiiiiiiiiieeee e

1. Quando vocé saiu da sala de aula, o primeiro local que vocé se dirigiu foi o local
X, 0 que este local significa para vocé?

2. Quando vocé estava no local X vocé observava Y, 0 que vocé pensava neste
momento?

5. Quando vocé estava no local X, vocé estava pensando em algum assunto
estudado em sala de aula? O qué?
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APENDICE 6: ATIVIDADE INVESTIGATIVA EM LABORATORIO ABERTO
(experimentacéao)

1° Instrumento de coleta de dados (Conhecimento prévio)

BNt eVIiSTa COM AlUN O S e

Conceito das Ciéncias: conservacdo e preservacdo; reproducédo; cadeia
alimentar.

1. Para VOCE, 0 QUE € lIXO?.....ciiieeeeeeeeeeiiiee e e e e e e e e e ettt s s e e s e e e e e e e e e e e eeeeeneesennnnns
2. Onde é depositado 0 liXO de SUA CASA?......ccceeeeeeiiiiieeeeeeeciee e e e

3. Pilha sem carga é lixo?

() sim ( ) ndo () talvez

4. O que vocé e sua familia fazem com as pilhas que ndo usam mais?

5. O que pode ocorrer com 0 solo, com a agua e plantas, com os alimentos que
tiverem em contato com os componentes quimicos da pilha depositada no lixo
comum?

2° Instrumento de coleta de dados (pds-teste)

Entrevista com alunos

Conceito das Ciéncias: conservacdo e preservacado; reproducédo; cadeia
alimentar.
1. Descreva 0 que VOCE CONSIAEra lIX0.........couuuiuiuiiuniiiiiieiee e

2. Qual destino devemos dar as pilhas que ndo servem mais para uso?

3. O que ocorre quando a pilha é depositada no lixdo, em contato com a
NATUNBZA?. ..ottt e e ettt e e e et e et e e e e e e e e et e e e e e estbb e e e e e eeba e e e e e eeennaaans
4. O que acontece com plantas, agua e solo que tém contato com os componentes
qQUIMICOS da PIlNA?.......ccoeiieee e

5. O que acontece com a saude das pessoas que se alimentam com peixes das

aguas que tiveram contato com PilNas?...........cooooiiiiiiicc e
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APENDICE 7: ENTREVISTA COM O POETA ELSON FARIAS (em 29/10/2009)
1. Quando o senhor comecou a escrever e publicar livros?

Poeta: Comecei a escrever e publicar livros aos vinte e cinco (25) anos de idade.
Escrevia poesias, mais tarde escrevi romances, alguns ensaios, prosa de ficcdo e
bem mais tarde, comecei a escrever histérias infanto-juvenis.

2. O senhor conhece escolas que trabalham com a sua literatura?

Poeta: conheco varias escolas que trabalham com a nossa literatura. Sempre sou
convidado para conversar e dar entrevistas aos jovens e as criancas de escolas
particulares e municipais. As vezes participo de encontros sobre literatura nas
universidades: UFAM, UEA e algumas particulares.

3. Os livros das “aventuras do Zezé na floresta amazonica” sdo trabalhados
nas escolas de Ensino Fundamental?

Poeta: S&o bastante conhecidos por criancas das escolas do municipio e por
criancas das escolas particulares como SESC e outras. Nas estaduais nao tenho
conhecimento.

4. Quando escreveu “As aventuras do Zezé”, o senhor pensou no publico
infantil?

Poeta: Pensei. Quando nasceu meu ultimo filho, todas as noites eu contava estoérias
para ele e ele adorava ouvir aquelas estorias que eram minhas vivéncias no interior
do Amazonas. Eu contava com tanta emog¢ao que um dia ele me pediu que contasse
essas mesmas estorias as outras criancas. Depois surgiram outros apelos de
professores e da Editora Valer para que eu escrevesse para o publico infantil. Entéo,
as estoérias que agradavam tanto ao meu filho viraram a coletanea “As aventuras de
Zezé na floresta amazonica”.

5. Considera importante a crianga amazonense conhecer as peculiaridades
existentes naregido?

Poeta: Considero muito importante que a crianca conheca 0 que existe na sua
regido porque para mim o processo de cidadania comeca a partir do momento em
gue a gente conhece a nossa realidade. No momento em que conheco e reconheco
meu espaco com o mundo, comego a ver 0 magico das coisas existentes nesse
mundo e, dessa forma passo a compreendé-lo e respeita-lo. A criangca que conhece
as coisas de sua realidade, de sua vida, sabe interpreta-las, cuida-las e reinventa-
las.

6.Na sua concepcdao, ha possibilidades de trabalhar essa literatura infantil no
Ensino de Ciéncias Naturais?

Poeta: No ensino de Ciéncias? Nunca pensei nisso, mas acho que pode até ser
possivel porque a literatura do Zezé traz muita coisa relacionada ao meio ambiente
natural, aos organismos vivos da natureza, aos aspectos de preservagao e
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destruicdo do homem na natureza, isso além de focar sobre aspectos de cidadania
revela estudos de botanica, etc.

7. O senhor conhece ou ja ouviu falar se alguma escola utiliza (ou) a literatura
do Zezé no Ensino de Ciéncias?

Poeta: Nao conheco nenhuma escola que utilize a literatura no Ensino de Ciéncias,
sei de muitas que utilizam a literatura infantil na alfabetizacdo de criangcas e de
jovens e adultos para ajuda-los durante o processo de letramento.

8. Como surgiram os trés principais personagens da coletanea “As aventuras
do Zezé na floresta amazénica” ?

Poeta: Bem, o Zezé personagem principal foi uma homenagem ao meu filho, ele
inspirou 0 Zezé, sO que esse Zezé revela a minha histéria de vida, as minhas
andancas pelo Amazonas, uma espécie de composicdo da minha realidade “o autor
compOe sua propria realidade”. O bem-te-vi na cabeca do Zezé revela sua
inteligéncia. Escolhi o bem-te-vi para acompanhar o Zezé por ser uma ave muito
popular na Amazonia. Ja o japiim, o terceiro personagem, revela a sabedoria, ave
gue imita todas as outras aves, ave poliglota, que reconhece todas as outras
linguas, os outros saberes. Esses personagens surgiram com intencdes de chamar
atencao do leitor para varias compreensdes da realidade.

9. Hoje, quais sao suas expectativas para o publico infantil?

Poeta: A coletdnea do Zezé se compbs por dez (10) livros de histérias infantis, o
publico tem apresentado que gosta e se interessa por esse tipo de literatura. Agora
estamos langando “A biblioteca do Zezé” que serd composta por cinco livros com
edicdo marcada para o final do ano de 2009, sob os cuidados da Editora Valer.
Temos também como expectativa trés pecas de teatro infantil que ja estdo em
andamento.





