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Palavras Iniciais

Os textos aqui reunidos compdem o segundo volume de uma série de e-books que o Grupo
de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo de Professores da Area de Ciéncias (Formar-Ciéncias), da
Faculdade de Educacdo da Unicamp, tem desenvolvido com respeito ao Ensino na drea de
Ciéncias da Natureza e a Educacio Ambiental, estudos esses direcionados aos varios niveis
escolares e também a processos educacionais realizados em espagos nao escolares.

Neste volume, quinze capitulos, produzidos por professores ¢ pesquisadores das regides
Nordeste, Sul e Sudeste, estdo organizados em duas se¢oes. Na primeira seCao, com oito capitulos,
0s textos se referem a experiéncias realizadas em sala de aula, bem como a estratégias e recursos
voltados a Educa¢do Infantil e aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os sete capitulos da
segunda se¢do se voltam a formacdo de professores para atua¢ido no Ensino de Ciéncias nesses
primeiros anos de escolarizacao.

As pesquisas e experiéncias descritas, as sugestoes apresentadas e as reflexdes provocadas
por cada texto trazem possibilidades de andlises para além do contexto no qual foram realizadas,
constituindo material de estudo para professores de quaisquer niveis de ensino.

Com rela¢do aos primeiros anos escolares, € preciso ressaltar a necessidade de se explorar o
potencial de integracdo dos diversos campos do conhecimento para a formac¢do do estudante.
Também vale destacar que, diante da curiosidade e do interesse das crian¢as dos anos iniciais por
temas de Ciéncias, o ensino, nesse nivel, deve contribuir de forma significativa para a leitura do
mundo que as rodeia, favorecendo que esse interesse e essa curiosidade permane¢am ao longo da
vida. Nesse sentido defendemos, a partir das ideias de Paulo Freire, a relevancia de uma educacio
problematizadora, dialogica, voltada para a constru¢do da autonomia do individuo, que contribua
para uma compreensdo mais ampla do mundo e de nosso papel na constru¢ao de uma sociedade
mais justa e 1gualitdria.

E necessario lembrar, ainda, que é possivel aprender sobre Ciéncias, ou sobre modos como
¢ fe1to o trabalho cientifico, em diferentes lugares e por diferentes meios, que ultrapassam a escola.
No entanto, ela é um importante espaco para lidar com a diversidade de elementos presentes em

nossa vida cotidiana e para favorecer a discussio sobre eles, e deve atuar de forma a possibilitar a
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crian¢a organizar, construir ¢ amadurecer suas explicacoes sobre o mundo a partir de bases
confidveis.

Esses aspectos, pensados e discutidos para o contexto dos primeiros anos escolares, podem
permear toda a Educa¢do Basica, contribuindo para superar dificuldades tdo basilares, discutidas
ha décadas, e ainda tdo presentes.

Para tanto, os processos de formacédo de professores, tanto inicial quanto continuada, sdo
fundamentais. Por vezes, formadores de professores se veem diante curriculos imensos a serem
trabalhados, de forma 1solada e pouco aprofundada nos cursos de Licenciatura em Pedagogia, e se
sentem angustiados com tantas demandas, frente a dificuldades que se perpetuam ao longo do
tempo. Propostas bem sucedidas, experiéncias inovadoras, praticas diferenciadas, como as aqui
relatadas, ao mostrarem possibilidades reais, concretizadas, tanto na Educac¢io Superior quanto nos
cursos de formacao continuada, podem motivar animo novo, sinalizando caminhos de mudanca.

Inspiradas nas palavras de Mia Couto, no poema “A prenda’, que abre este volume,
desejamos que se possa oferecer a nossas crian¢as um ensino de Ciéncias que propicie

... a divina gra¢a do inventar
(.)

... um dom

para ser tudo.

Convidamos a leitura atenta, que pode ir e vir nos capitulos, sem a necessidade de uma

ordem a ser seguida. Que seja inspiracao e combustivel para uma ac¢io fundamentada.

As organizadoras.
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Secdo I

EXPERIENCIAS NA PRATICA DOCENTE,
ESTRATEGIAS E RECURSOS
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Capitulo 1
Protagonismo auténomo de Amadeu por meio de brincadeiras

cientificas investigativas (BCI)

Wagner da Cruz Seabra Eiras

Introdug¢io

Neste capitulo, apresento a andlise de alguns episddios relacionados ao protagonismo de
Amadeu, crian¢a do 5° ano do Ensino Fundamental, portadora de necessidades educacionais
especiais, nas aulas de Ciéncias numa escola pablica municipal de uma cidade do interior de Minas
Gerais. Esta andlise € parte integrante da minha pesquisa de doutorado, cujo objetivo foi analisar a
participa¢do de crianGas em brincadeiras cientificas investigativas (BCI), na Educa¢ido em
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A pesquisa foi desenvolvida numa abordagem qualitativa (LUDKE; ANDRE, 1986;
BOGDAN; BIKLEN, 1994), na perspectiva histérico-cultural, privilegiando a compreensdo do
sentido dos fendmenos sociais a partir da observac¢éo e da intervencao na realidade.

Na perspectiva do pesquisador como um ser social, participante da investigacio, cujas
andlises interpretativas sdo feitas a partir do lugar socio-histérico no qual se situa, constituindo-se
um dos principais instrumentos da pesquisa (FREITAS, 1996, 2007, 2010), procurarei ser fiel no
relato do processo de constru¢do da pesquisa.

O meu primeiro contato com o processo de constru¢do de brinquedos cientifico” aconteceu
no curso de capacitagio “Brinca Ciéncia”, desenvolvido pelo Centro de Ciéncias’ da UFJF, para
professores de Ciéncias do 4°e 5° anos do Ensino Fundamental, da rede municipal de Juiz de Fora,

do qual participel como pesquisador e professor formador. Nele, as professoras cursistas aprendiam

* Sdo brinquedos construidos com materiais de baixo custo e facil aquisi¢do, a fim de explorar fendmenos fisicos na
Educagio em Ciéncias no Ensino Fundamental (MENEZES et al., 2016).
’ Orgéio multidisciplinar que desenvolve e apoia atividades relacionadas 2 educacéo cientifica em todos os niveis de

ensino, contribuindo para a formacdo inicial e continuada de professores da Educa¢do Bésica e para o
desenvolvimento de estudos vinculados & inovagédo dessa modalidade de ensino (BASSOLI; LOPES; CESAR, 2015).
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uma metodologia para Educacido em Ciéncias, no Ensino Fundamental, baseada na constru¢éo de
brinquedos cientificos (MENEZES; EIRAS, 2015).

A estrutura do curso de capacitacio, incentivando as professoras cursistas a aplicarem, em
sua escola, a metodologia apreendida, configurou-se como um fértil campo de investigagao,
incentivando-me: a participar da pesquisa para compreender a dindmica de transferéncia dessa
nova metodologia de ensino de Ciéncias para a pratica escolar das professoras (EIRAS;
MENEZES, 2012); a investigar as concep¢des e as expectativas dessas professoras em relag¢ao ao
desafio de transpor a metodologia proposta para a sala de aula (EIRAS; MENEZES, 2014); ¢ a
analisar as condi¢cdes em que as rela¢des entre os saberes formativo e experiencial se estabelecem
no processo de desenvolvimento profissional do professor (EIRAS; MENEZES, 2015).

Apesar de os trabalhos citados focalizarem as acoes e reagoes das professoras cursistas,
durante o desenvolvimento da metodologia de constru¢ao e utiliza¢do de brinquedos cientificos
com seus alunos, foi evidente como as criancas, através dos brinquedos cientificos, permitiam-se
explorar o desconhecido sem se sentirem insuficientes, evidenciando como as brincadeiras servem
para a crianca tentar dar um salto acima do seu comportamento cotidiano (VIGOTSKI, 2008).

Nesse contexto, relembrava das minhas brincadeiras de infancia, nas quais eu era o
protagonista, ¢ 0 meu olhar de pesquisador for sendo direcionado para a interacdo das criancas
com os brinquedos cientificos.

Um dos episédios que presenciei, durante o curso de capacitacdo, foi quando Cldudia’,
aluna do 4° ano do Ensino Fundamental, apds construir um periscopio, utilizando caixas de papeldo
e dois espelhos planos, mirou-o em minha dire¢io e, a0 me enxergar, exclamou, indicando com o
dedo: “Ah... eu estou te enxergando porque o que vem de vocé bate aqui, depois aqui, € chega nos
meus olhos!”.

A acdo voluntdria de Cldudia, em explicar o que estava observando no brinquedo que
acabara de construir, chamou a minha aten¢ao, pois eu nio lhe havia perguntado como funcionava
o seu brinquedo. Naquele momento, percebi como o brinquedo e a brincadeira podem incentivar a
crian¢a a ser protagonista, sem uma orientacio direta do adulto ou sujeito mais capaz, expressando

livremente suas 1deias, sem o receio de errar.

4 .. .. . . . .
Todos os nomes dos sujeitos participantes da pesquisa séo ficticios, a fim de preservar suas identidades.
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Este e outros episddios semelhantes fizeram-me perceber a fertilidade pedagdgica das
atividades de constru¢do e de manipula¢io de brinquedos cientificos, na Educac¢do em Ciéncias no
Ensino Fundamental, principalmente em incentivar o protagonismo das crianc¢as. Essas
constatagoes motivaram-me a ingressar no doutoramento em Educacao para estudar o processo de
realizacdo de tais atividades.

A pesquisa de campo foi iniciada com um periodo de imersdo no campo de investigacio,
para conhecer os diversos atores do Ensino Fundamental, de uma escola pablica municipal, de uma
cidade do interior de Minas Gerais: criangas, professores, gestores; bem como a estrutura
organizacional do ambiente escolar, para estruturar as minhas ag¢oes como pesquisador e estar
capacitado a apreender as reacoes do campo investigado, frente as minhas acoes.

Durante o periodo de imersdo, observei as aulas de Ciéncias da professora Paula, em uma
turma do 5° ano do Ensino Fundamental, formada por 21 crian¢as, com idades entre 10 e 12 anos e,
posteriormente, realizei atividades de constru¢io e de manipula¢édo de brinquedos cientificos, a fim
de analisar a participa¢do das crian¢as em tais atividades.

A partir da andlise da participa¢do das criangas nas atividades com brinquedos cientificos e
do estudo sobre o protagonismo infantil (SARMENTO, 2004; CORSARO, 1985, 2011;
SARAMAGO, 2005; LANSDOWN, 2005; HART, 1992; O’KANE, 2003; FERNANDES, 2009),
defini que o protagonismo’ pode acontecer em dois niveis: protagonismo orientado, quando a
crianga ocupa o papel principal em um acontecimento, a partir da orienta¢do direta do adulto ou
sujeito mais capaz; e protagonismo auténomo’, quando a crian¢a exerce o papel principal num
acontecimento, independente de uma orienta¢io direta do adulto ou sujeito mais capaz. Nessa
perspectiva, o protagonismo orientado € exercido pela crian¢a como resultado das orienta¢des do
adulto ou sujeito mais capaz, enquanto o protagonismo auténomo é exercido pela crian¢a como um

efeito da atividade desenvolvida.

5 . . . . e .. . . . o
A palavra protagonista é derivada do grego protagonistés (protos significa principal ou primeiro e agonistes significa
lutador ou competidor), sendo muito usada no teatro e no cinema para se referir a pessoa que desempenha ou ocupa o

papel principal em um acontecimento (FRIEDMANN, 2017).
o Etimologicamente, autonomia vem do grego autds, que significa “proprio, si mesmo”, e nomos, que significa “nomes”
ou ainda “normas, regras ou leis”, podendo abarcar vérios significados, dependendo do campo de conhecimento ou do
contexto ao qual se refere. Neste estudo, autonomia refere-se a “liberdade moral ou intelectual do individuo;
independéncia pessoal; direito de tomar decisdes livremente”.

Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/autonomia/.
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Um dos produtos do periodo inicial de imersdo, no campo de investigacao, foi a elabora¢édo

das brincadeiras cientificas investigativas, BCI, consideradas como atividades de investigacio dos

principios de funcionamento de brinquedos cientificos, construidos com materiais de baixo custo e

facil aquisi¢éo, a fim de explorar fendmenos fisicos e incentivar os estudantes na Educacdo em

Ciéncias no Ensino Fundamental.

Brincadeiras cientificas investigativas (BCI)

As BCI foram elaboradas para aproveitar os potenciais pedagogicos das brincadeiras e das
atividades 1nvestigativas, a fim de aprofundar no estudo do protagonismo das criancas.

A brincadeira, considerada por varios estudiosos como uma atividade fundamental para o
desenvolvimento psicossocial da crian¢a (VIGOTSKI, 2008; LEONTIEV, 2017; ELKONIN, 2009;
BROUGERE, 2001; HUIZINGA, 2014; KISHIMOTO, 2011; BENJAMIN, 2009) também €& muito
valorizada no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 2002) e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢io Bésica (DCN) (BRASIL, 2013, p. 89).

Por outro lado, apesar de a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) valorizar o brincar na
Educacio Infantil e nos varios componentes curriculares do Ensino Fundamental, a brincadeira é
pouco explorada na drea de Ciéncias da Natureza dessa etapa escolar. No texto da BNCC referente
a essa drea, o brincar ¢ mencionado somente na afirmag¢ao sobre o interesse das criangas dos anos
iniciais pela unidade temdtica Terra e Universo (BRASIL, 2017).

A timida exploracdo do brincar, na drea de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental,
destoa das orienta¢des das DCN, segundo as quais os educadores do Ensino Fundamental sdo
estimulados a utilizarem as brincadeiras, na educac¢éo das crian¢as, para recuperar o carater ladico
da aprendizagem, a fim de tornar as aulas menos repetitivas, mais prazerosas € desafiadoras,
incentivando a participacao ativa dos alunos (BRASIL, 2013).

A atividade investigativa € outra atividade cara para a educacdo cientifica do cidaddo
contemporaneo. De acordo com Strieder e Watanabe (2018), a realiza¢do de atividades
mvestigativas € defendida desde meados do século XIX, quando as disciplinas cientificas passaram
a integrar os curriculos escolares, € t€m sido recomendadas, hd longa data, pelas publica¢oes da

drea de Ensino de Ciéncias e pelos documentos oficiais da drea.
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Nessa perspectiva, Carvalho (2016) propde a cria¢do de um ambiente investigativo, para a
abordagem de um tema do programa escolar de Ciéncias, a partir do planejamento de sequéncias
de ensino 1investigativo (SEI), a fim de proporcionar, aos alunos, apresentarem 0S Seus
conhecimentos prévios, para adquirirem condi¢oes de entenderem os conhecimentos cientificos ja
estruturados por geragdes anteriores.

A competéncia em investigar é também bastante valorizada na drea de Ciéncias da Natureza
do Ensino Fundamental. De acordo com a BNCC, a drea de Ciéncias da Natureza, dessa etapa da
Educacdo Basica, precisa estimular os educandos a planejarem, realizarem e compartilharem o
resultado de atividades investigativas (BRASIL, 2017).

Inspirado pela imersdo 1nicial no campo de pesquisa € tentando aproveitar os potenciais
pedagogicos das brincadeiras e das atividades investigativas, reveladas por varios estudiosos,
elaborei as brincadeiras cientificas investigativas (BCI), consideradas como atividades de
mvestigacao do principio de funcionamento de brinquedos cientificos construidos pelas criangas,
para aprofundar no estudo do protagonismo delas em tais atividades.

As BCI séo realizadas em sete momentos’ (Quadro 1), englobando tanto as atividades-chave
de uma SEI, propostas por Carvalho (2016), quanto as a¢oes a serem estimuladas pelo ensino de

Ciéncias, nos alunos do Ensino Fundamental, propostas pela BNCC.

7 . . N N . . .

Os momentos definidos para a realiza¢éo das BCI ndo obedecem a uma sequéncia rigida, isto €, de acordo com o
desenvolvimento das BCI, a sequéncia de realizacio desses momentos pode sofrer altera¢des ou alguns momentos
podem acontecer concomitantemente.
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Quadro 1. Estrutura das brincadeiras cientificas investigativas (BCD).

. . .. Ac#o a ser estimulada nos

Observar o mundo e fazer
perguntas

Proposicio da Apresentacio do

1¢ Professor Analisar demandas, delinear
BCI problema i
problemas e planejar
mvestigagcoes
Propor hipoteses
Apresentacio de Planejar e realizar atividades de
) hipbteses sobre o campo
2° Crianga P : P o
funcionamento do Desenvolver e utilizar
brinquedo ferramentas para coleta, andlise
e representacio de dados
Testando as
. hipdteses sobre o _ _ . B
3° Crianca po Sistematizacdo  Avaliar informagoes
funcionamento do .
. do conhecimento
brinquedo elas criancas
P Elaborar explica¢des e/ou
modelos
Associar explicacoes
o ) Descri¢do do Selecionar e construir
40 Crianga )
brinquedo argumentos
Aprimorar os saberes
Desenvolver solu¢des para 0s
problemas
. Construcao do Organizar e/ou extrapolar
50 Crianga i ¢ £ i D
brinquedo conclusdes
) Brincando com o .
6° Crianga ) Relatar informagdes
brinquedo
. Apresentar dados e resultados de
Contextualizacdo . .
. mnvestigacoes
do conhecimento .. . 5
o Participar de discussoes
o ) Socializacio do .
¢ Crianca Considerar contra-argumentos

brinquedo
d Implementar solu¢oes

Desenvolver acoes de
intervencao
Fonte: Autor.
No 12 momento, jd que todo conhecimento € resposta a uma questdo (BACHELARD, 1996),
a BCI € 1niciada a partir de um problema relacionado ao funcionamento de um brinquedo cientifico,
com o objetivo de estimular as criangas a participarem de uma investiga¢do. No 29, 32 e 4°

momentos, ocorrem, sequencialmente, a sistematiza¢ao do conhecimento pelas criangas a partir da

apresenta¢io de hipoteses sobre o funcionamento do brinquedo, o teste dessas hipoteses, por meio
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da manipulacio do brinquedo, a descri¢do do funcionamento do brinquedo, individualmente e em
grupo. No 5% 6° ¢ 7° momentos, acontecem a contextualiza¢do do conhecimento por meio da
constru¢do do brinquedo, a interven¢do da crianGa, em buscar solucoes para o funcionamento
satisfatorio dele, sua utilizacdo em brincadeiras e a socializa¢@o do brinquedo com outras pessoas,
para além da escola. E importante ressaltar que em seis momentos da BCI a crianga é protagonista
da atividade, cabendo ao professor o protagonismo da BCI somente na sua proposi¢éo, no primeiro

momento.

Quem é Amadeu?

Amadeu é uma crian¢a de 11 anos de idade, portadora de necessidades educacionais
especiais, pertencente a uma turma do 5¢ ano do Ensino Fundamental (14 criancas, com idades
entre 10 e 12 anos), da mesma escola, um ano ap6s ao periodo de imerséo no campo da pesquisa.

De acordo com os relatérios da pedagoga da escola, Amadeu tem grande dificuldade para
interagir com o outro e desenvolver atividades coletivas’.

Por apresentar dificuldade na linguagem oral, Amadeu for encaminhado a uma
fonoaudiologa, cujo relatorio descreve que Amadeu possui “[...] discurso desorganizado,
velocidade de fala acelerada e intensidade aumentada. N#o 1é e néo escreve”™.

Essas informacdes acerca de Amadeu incentivaram-me a observar a participacio dele nas

BCT, na expectativa de conseguir obter valiosas informacoes para o estudo proposto.

A primeira brincadeira cientifica investigativa (BCI) — O disco flutuante

Ao entrar na sala de aula, observei 11 criancas sentadas, demonstrando ansiedade sobre o
que 1ria acontecer. Amadeu estava sentado na Gltima carteira da fileira da parede. Aproximei-me
dele, apresentei-me e expliquei rapidamente o que seria desenvolvido, pois ele havia faltado a aula
anterior. Apesar da minha fala, ele pareceu nao entender, evitando olhar na minha direcao.

Solicitel que as criancas dispusessem suas carteiras em semicirculo para ficarem mais

proximas de mim. Amadeu colocou sua carteira na Gltima fileira e permaneceu com o olhar

8 Arquivado na secretaria da escola.



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.“

direcionado a lateral da sala de aula, evidenciando sua dificuldade de interagir com outras pessoas

(Figura 1).

Figura 1. CriancCas na sala de aula.

Fonte: Autor.

A proposic¢do da BCI com o disco flutuante (1° momento) foi iniciada com a apresentacio
do enredo de uma histoéria de faz de conta (HFC), cujo objetivo fo1 envolver e nutrir a imagina¢éo
das crian¢as nas BCI a serem desenvolvidas. Para 1sso, utilizel um data-show para a proje¢do de
imagens, a fim de incentivar a participa¢ao das crian¢as na construcio da HFC.

Durante a apresenta¢do do enredo, em varios momentos, as crian¢as foram incentivadas a
participarem da sua constru¢io, com o objetivo de envolvé-las na HFC. Amadeu, que inicialmente
olhava para a parede lateral da sala, movimentou seu corpo, voltando-se para a minha direCao,
indicando que o enredo da HFC atraiu sua atencéo.

De forma resumida, o enredo da HFC relata a invasdo da Terra, em 2023, por alienigenas,
denominados pelas crian¢as como D3, provenientes do planeta Alien (também nomeado pelas
criangas). Os alienigenas D3 invadiram a Terra interessados no ar, na dgua ¢ nas fontes de energia
do planeta. Apos dois anos de guerra, os humanos venceram, mas a Terra ficou com poucas fontes
de energia e com a dgua e o ar poluidos e contaminados. O ar foi contaminado com o virus
Microfix (nome escolhido pelas crian¢as), que ndo as infectou, mas infectou os adultos, eliminando
todo o conhecimento deles sobre Ciéncias. Além disso, todos os livros, computadores e a /nfernet
foram destruidos na guerra. Nesse panorama pos-guerra, personifiquel um construtor de brinquedos,
infectado pelo virus Microfix, que necessitava de auxilio para compreender o funcionamento dos
brinquedos construidos por mim, com material reciclavel e de facil aquisi¢ao, para poder voltar a

construi-los para as criangas.
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Durante a apresentacdo e constru¢do do enredo da HFC, as crianCas sugeriram varios
nomes para os alienigenas, para o planeta deles e para o virus. Amadeu, antes distante, levantou a
mao repetidas vezes, parecendo desejar sugerir os nomes solicitados. Entretanto, quando lhe dava
oportunidade para falar, mudava a direcio de seu olhar, recolhendo-se. Apos 18s0 acontecer quatro
vezes, Amadeu ndo conseguiu conter-se e sugeriu ‘Playstation” para os alienigenas, “Mistureba”
para o planeta e “Olhos Verdes” para o virus. Observel algumas crian¢as demonstrando desdém
com a participacdo dele. Percebi que ele também observou a atitude dos colegas, pois, enquanto
falava, dirigia o olhar para eles, parecendo procurar aprova¢ao ou ndo da sua fala.

Apds a apresentacdo e construcido do enredo da HFC, solicitel o auxilio das criancas para
descobrir como o brinquedo cientifico denominado por elas de “disco flutuante” funcionava.

O disco flutuante (Figura 2) € construido com um compact disc (CD) usado, um baldo,
utilizado em festas de criangas, uma tampa de garrafa PET furada no seu centro, uma seringa de
pléastico de Sml e um eldstico latex fino n° 18. O baldo é adequadamente fixado, com o auxilio do
eldstico, no pedaco da seringa que € inserido no furo da tampa de garrafa PET, inicialmente colada
no CD. Com o baldo cheio de ar, o CD é colocado sobre uma superficie horizontal lisa e, ao
receber um leve toque, entra em movimento com facilidade, permanecendo assim por um intervalo
de tempo maior do que se o baldo estivesse vazio, pois o ar proveniente do baldo forma uma

camada de ar entre o CD e a superficie, diminuindo o atrito (MENEZES et al., 2016).

Figura 2. Disco flutuante

Fonte: Autor.

Quando o brinquedo foi lancado sobre o piso da sala, as criang¢as observaram a facilidade

do movimento do disco flutuante e demonstraram surpresa e alegria. Vérias delas, entusiasmadas,
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queriam brincar com o disco flutuante, inclusive Amadeu que, sorrindo, aproximou-se para ver

mais de perto, misturando-se as outras crian¢as, pois “na brincadeira, a crianga é livre, ou seja, ela
determina suas atitudes, partindo do seu “eu” (VIGOTSKI, 2008, p. 36).

Repeti a brincadeira de empurrar o disco flutuante vdrias vezes e sempre perguntava o que
fazia ele se movimentar com facilidade. Virias criangas levantaram suas hipoteses (2° momento).

Em varios momentos, Amadeu erguia o bra¢o como se estivesse pedindo a palavra, quando
eu perguntava sobre o movimento do brinquedo. Apesar de incentivado, Amadeu recusava-se a
expressar sua ideia, contradizendo o seu movimento corporal, que demonstrava participar da
atividade, pois ele, em pé e posicionado atrds de todos, levantava e abaixava a mio varias vezes.
Quando ele levantava a méo, eu olhava em sua direcdo. Entdo, ele abaixava a mdo e mudava a
dire¢do do olhar.

As criancas foram orientadas a formar grupos livremente, cada um com trés criangas, para
manipularem o brinquedo e investigarem o seu funcionamento (3* momento). Para cada grupo fo1
disponibilizado um brinquedo. Rapidamente, todas as criangas se organizaram nos seus grupos,
com exce¢do de Amadeu, que permaneceu sentado, em sua cadeira, posicionada na altima fileira e
encostada na parede da sala.

Mais proximo de Amadeu, convidei-o a formar um grupo com Lucia e Andressa, mas ele
meneou negativamente a cabe¢a, indicando nio desejar participar.

Amadeu somente aceitou aproximar sua carteira das de Licia e Andressa apos ser explicado
para ele que o brinquedo seria explorado para compreender o seu funcionamento.

Cada grupo recebeu um disco flutuante, para investigar o seu funcionamento e depois
escrever ou desenhar a sua explicacio (4° momento).

Inicialmente, apesar de Liicia e Andressa explorarem o brinquedo com muita empolgagao,
Amadeu apenas observava. Licia e Andressa comeGaram a brincar, lan¢ando o brinquedo sobre a
mesa, uma para outra. Num certo momento, Ltcia lan¢ou o brinquedo na dire¢do de Amadeu que
0 recebeu com alegria, lan¢ando-o de volta para Ltcia e assim, sucessivamente até o baldo

esvaziar (Figura 3).
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Figura 3. Amadeu e Licia brincando.

Fonte: Autor.

Nesses episodios, ficou evidente como a brincadeira com o disco flutuante promoveu a
Interacio entre as criangas, acdo fundamental para a aprendizagem e para o desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2008).

No 5% momento da BCI, cada crian¢a recebeu o material necessdrio para a constru¢ao de
seu brinquedo. Apesar das criancas terem sido orientadas para movimentar as carteiras para 0S
locais originais, Amadeu permaneceu com a sua carteira, no centro da sala, apenas atrds da carteira
de Lacia, observando atentamente enquanto eu mostrava o material que iria receber.

Amadeu, ao receber o material, mantendo-se concentrado, manuseou o baldo para encaixé-
lo no pedaco de seringa. Ap6s conseguir, inseriu o bico da seringa no furo da tampa de garrafa
PET, olhando e sorrindo para Geraldo, sentado na cadeira da fila ao lado, e para Manoel, sentado
na cadeira de trds. Amadeu chegou a dar gargalhadas, abaixando a cabe¢a, mostrando estar
bastante envolvido e entusiasmado com a atividade.

Nesse cendrio, sentado em sua cadeira, Amadeu segurava o baldo, fixado na seringa inserida
na tampa de garrafa PET, ainda ndo colada no CD, como se estivesse esperando sua vez para ser
auxiliado. Por varias vezes, perguntel quem mais precisava colar a tampa no CD, para estimular
Amadeu a solicitar ajuda, mas ele continuou sentado em sua cadeira, com os olhos voltados para o
que jd havia montado. Em alguns momentos, Amadeu dirigia o olhar em minha dire¢do, mas

rapidamente voltava o olhar para baixo.
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Em meio aquele cendrio, Amadeu levantou-se da cadeira, fol a0 meu encontro e solicitou
que eu colasse a tampa furada, de garrafa PET, no seu CD. Apos a colagem da tampa, no CD de
Amadeu, a professora Paula, com o auxilio de Alessandra, orientou-o na finaliza¢do do seu
brinquedo.

Enquanto eu solicitava as criancas que retornassem as suas carteiras, Amadeu, ja sentado na
sua, concentrado, encheu o baldo e o manuseou para encaixd-lo no pedaco de seringa. Apos
conseguir, ele mseriu o bico da seringa no furo da tampa de garrafa PET, jd colada no CD,

colocou-0 sobre a mesa e observou alegremente o movimento do seu brinquedo (Figura 4).

Figura 4. Amadeu brincando com o seu disco flutuante.

Fonte: Autor.

Geraldo e Alessandra observaram a constru¢do de Amadeu e chamaram a aten¢io das
outras crian¢as, para verem o brinquedo construido por ele.

A partir dagquele momento, Amadeu tornou-se “visivel” para as outras crian¢as, como igual
¢ capaz.

Para estimular ainda mais a participa¢do de Amadeu, propus para ele:

Wagner (Pesquisador): Amadeu, estive pensando o seguinte: sabe os alienigenas que invadiram a
Terra? A gente nio tem ideia como eles sdo, né? Vocé ndo quer fazer o alienigena com
massinha para gente? Eu trouxe massinha para vocé.

Amadeu levantou-se rapidamente de sua carteira e postou-se de pé, ao meu lado, esperando

receber o pacote de massas de modelar de varias cores.
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Wagner (Pesquisador): Eu quero que vocé faca um alienigena, ta?

Amadeu: De qual zeito ...? De qual zeito? (mostrando ansiedade)

[De acordo com o relatério da fonoaudidloga responsdvel por Amadeu, quanto aos aspectos da
motricidade orofacial, Amadeu apresentou “[...] respiracio oral, imprecisdo articulatoria,
alteracdo de postura, tonicidade e mobilidade de lingua (Cecelo anterior — interposi¢édo lingual
nos fonemas /s/ e/z/)".].

Wagner (Pesquisador): Do jeito que achar melhor. Vocé é quem vai criar, t4?

Amadeu retornou para a sua carteira ¢ se pos a modelar o seu alienigena, assumindo o
protagonismo da atividade. Apds concluir a sua modelagem, Amadeu dirigiu-se até a frente da sala

e apresentou o seu alienigena para todos, que o elogiaram enfaticamente (Figura 5).

Figura 5. O alienigena de Amadeu.

Fonte: Autor.

Sérgio: Thhh..., caraca, hein? (valorizando o trabalho de Amadeu).

Wagner (Pesquisador): Como se chama o alienigena mesmo? (dirigindo-me para Amadeu).
Amadeu: D3 (com voz forte, pausada e segura, indicando estar envolvido com o enredo da HEC,
pois este foi 0 nome do alienigena escolhido pela maioria das criancas hd 15 dias atrds).

Jair: Ficou maneiro (elogiando a modelagem de Amadeu).

Alessandra: Ehhh... Amadeu..., hein? (elogiando Amadeu).

Quando fui movimentar o alienigena de Amadeu, que se encontrava sobre a mesa, encontrel
alguma dificuldade, devido a massa de modelar estar mole.

Ao perceber a minha dificuldade, Amadeu disse:

Amadeu: Porque € preciso palito de dente (sugerindo um palito de dente para servir de estrutura
para o corpo do alienigena).
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Ao receber os palitos, Amadeu retornou para a sua carteira para restaurar o seu alienigena.

Ele perfurou cuidadosamente a massa de modelar com o palito para exercer o papel da
coluna do alienigena, fazendo com que a modelagem ficasse mais rigida.

Como resultado do protagonismo de Amadeu, quando eu solicitel as crian¢as para se
reunirem em duplas, como desejassem, Mateus, considerado pela professora Paula como uma
crianga interessada e participativa, convidou Amadeu para formar uma dupla com ele. Amadeu,

rapidamente, pegou a sua cadeira e sentou-se proximo de Mateus.

O protagonismo de Amadeu

Na primeira BCI, realizada com o disco flutuante , pode-se perceber como Amadeu,
micialmente distante, for aproximando-se para participar da atividade proposta, exercendo um
protagonismo, inicialmente orientado, evoluindo gradativamente para um protagonismo auténomo.

O protagonismo orientado de Amadeu aconteceu em varios episodios, tais como: quando
apresentel a HFC, Amadeu, antes olhando para a lateral da sala, movimentou seu corpo, voltando-
se para a minha dire¢éo, demonstrando interesse; quando solicitel as crian¢as que participassem da
constru¢do do enredo da HFC, Amadeu sugeriu os nomes solicitados para os alienigenas, para o
planeta deles, para o virus e para quem poderia ajudar na investigacdo do funcionamento dos
brinquedos cientificos (1° momento); quando perguntei sobre o movimento do disco flutuante,
Amadeu levantava a méo repetidas vezes, mas se recolhia quando eu olhava em sua dire¢do (2°
momento); quando aceitou a formar um grupo com Licia e Andressa para investigar e explicar o
funcionamento do disco flutuante (3° momento) e quando brincou de receber e langar o disco
flutuante com Lacia (4° momento).

O primeiro indicio do protagonismo auténomo de Amadeu aconteceu quando as criancas
foram orientadas para movimentar as carteiras para os locais originais, para cada uma delas montar
o seu disco flutuante, e Amadeu permaneceu com a sua carteira, no centro da sala, apenas atrds da
carteira de Licia, esperando receber o seu material (5° momento).

O exercicio do protagonismo autonomo de Amadeu era cada vez mais evidente: mesmo nao
sendo chamado diretamente, Amadeu levantou-se da cadeira, foi a0 meu encontro e solicitou
auxilio na finalizac¢do de seu brinquedo; mesmo eu orientando as criancas a retornarem as suas

carteiras, Amadeu terminou o seu brinquedo, encheu o baldo e arremessou o seu disco flutuante
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sobre a sua mesa, repetidas vezes; apds realizar a modelagem do seu alienigena ¢ observar a

minha dificuldade em movimenti-lo, devido a massa estar mole, Amadeu sugeriu e providenciou a
utilizacio de um palito para sustentar o corpo do alienigena moldado por ele.

A 22 B(I foi realizada com a lata mégica (Figura 6), brinquedo construido com uma lata de

. . o . . P P ~ 9 P . 2

refrigerante vazia e outros materiais de baixo custo e fécil aquisi¢do. Quando a lata mégica é

lancada de modo a rolar sobre uma superficie horizontal, apds rolar na dire¢do e sentido do

lancamento, inverte o sentido de seu movimento, retornando ao lanc¢ador.

Figura 6. Lata magica.

Fonte: Autor.

Para iniciar a 22 BCI, solicitei as criancas que posicionassem suas cadeiras em volta da
minha mesa, colocada no centro da sala. Amadeu posicionou a sua ao lado das outras criancas
(Figura 7), diferentemente quando da realiza¢do da 12 BCI, na qual posicionou a sua carteira atras
das outras crian¢as e permaneceu com o seu corpo e o olhar voltado para a parede lateral da sala

de aula (Figura 1).

Figura 7. Amadeu no inicio da 22 BCI com a lata magica.

Fonte: Autor.

? Adaptado de Menezes ef al. (2016).
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Para as criancas testarem suas hipoteses e descreverem o funcionamento do brinquedo (32 ¢
4° momentos), orientel para reunirem-se em duplas, formadas por livre escolha. Novamente,
Mateus rapidamente convidou Amadeu para formar uma dupla que, sem hesitar, pegou sua cadeira
e sentou-se proximo a ele, diferentemente da 12 BCI quando Amadeu ndo foi convidado a formar
um grupo com outras criancas, além de recusar, inicialmente, quando convidado por mim.

Amadeu participou ativamente da 22 BCIL, investigando o brinquedo, interagindo com as
outras criancas e verbalizando, a seu modo, as suas hipdteses sobre o funcionamento da lata
magica.

No 5¢ momento da 22 BCI, cada crianga recebeu o material necessario para a constru¢o da
lata mégica de acordo com o modelo apresentado e investigado por elas.

Mateus iniciou sua constru¢io, mostrando-a & Amadeu, mas este parecia desinteressado e
permaneceu sentado, sem manusear seu material.

Num determinado momento, Amadeu levantou-se e se aproximou.

Amadeu: Mas eu queria por dois metalzinhos num so6 (a ideia de Amadeu era usar um parafuso e
uma porca na mesma lata).

Wagner (Pesquisador): Para qué?

Amadeu: Para ter dois poderes.

Wagner (Pesquisador): Af vocé acha que vai ficar mais forte?

Amadeu balancou a cabeca, afirmativamente.

Wagner (Pesquisador): Entdo vamos ver. Vocé acha que colocando dois fica bom, Amadeu?
Amadeu: Acho que sim, mas...

Mateus: Eu acho que roda mais.

Wagner (Pesquisador): Roda mais?

Algumas criancas, a professora Paula e eu ajudamos Amadeu a construir a lata magica
1dealizada por ele.

Todavia, apds a constru¢do da lata médgica proposta por Amadeu, essa ndo funcionou
adequadamente e ele pareceu se conformar com a lata magica que eu apresentei como modelo.

Entretanto, enquanto as outras criancas construiram a lata mégica de acordo com as minhas

orientacoes, Amadeu construiu um brinquedo diferente. Ele amarrou um eldstico, preso a lata,
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passando pelo seu 1nterior e, na outra ponta do eldstico, fora da lata, amarrou uma porca na qual
colou vérios pedagos de fita adesiva colorida. A brincadeira era girar a lata, segurando-a com a
mao, em movimentos circulares, fazendo a porca girar num plano horizontal, esticando o eldstico

(Figura 8).

porca,_

_elastico

Figura 8. A lata magica de Amadeu.

Fonte: Autor.

Diferentemente das outras criancas que se satisfizeram em construir a lata magica conforme
as minhas orienta¢des, Amadeu foi além. Apds tentar melhorar o funcionamento da lata mégica,
Amadeu fo1r protagonista autonomo, ao produzir um brinquedo diferente, interessante e elogiado
pelas outras criangas.

Uma outra atividade, porém, realizada num formato diferente ao das BCI, foi uma atividade
demonstrativa sobre os movimentos da Lua ¢ da Terra, na qual utilizeir esferas de isopor, de
diametros diferentes, para representar a Lua e a Terra e uma lampada incandescente, de
60W/127V, para representar o Sol. Com esses objetos, demonstrei os movimentos de transla¢do da
Lua em torno da Terra e os movimentos de rotacdo da Terra em torno do préprio eixo e de
translacio em volta do Sol”. As crian¢as sentaram-se em cadeiras organizadas num semicirculo,
com a minha mesa localizada no centro. Mais uma vez, Amadeu sentou-se, espontancamente,

proximo as outras criancas (Figura 9).

10 . .. . - .

Na semana anterior, a professora Paula solicitou que eu realizasse uma atividade sobre os movimentos da Lua e da
Terra de forma mais concreta, pois havia percebido que as criangas ndo tinham compreendido bem o tema abordado
por ela.
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Figura 9. Distribuicdo das crian¢as na sala de aula sobre os movimentos da Lua e da Terra.

Fonte: Autor.

Apesar dessa atividade ndo ser uma BCI, Amadeu exerceu o protagonismo autonomo,
participando ativamente, enunciando 42 perguntas e/ou ideias inusitadas num periodo aproximado
de uma hora, consideradas como resultado das BCI realizadas anteriormente.

No quadro 2, apresento algumas enunciacdes de Amadeu, realizadas durante a atividade''.

Quadro 2. Algumas enuncia¢des de Amadeu durante a atividade demonstrativa.

Por que.. (?).. t4 no espaco vendo a Terra de longze (longe), consegue ver a Terra gzirando (girando) ?

E se um planeta, o eclipse fosse... (7)... 0 negocio fosse tampado com uma cor escura?.. (7) se fosse um
outro planeta, ao invés de ser rluminado, fosse escuro?

E se fosse...., a Lua fosse o0 Sol e o0 Sol fosse a Lua?
E se... se... se... o universo paralelo... No universo paralelo...
E se o buraco negro..., ele ter, ele ser, ele ter ... (7) ... com outro lugar? Ou ele transporta o planeta?
Fonte: Autor.
A vpartir dos “E se ..7" proferidos por Amadeu, outras criangas também enunciaram
questoes nesse formato, indicando que a voz de Amadeu ndo era mais um ruido sem significado

para as crian¢as. A sua fala era respeitada, despertava interesse € estava sendo tomada como

modelo.

" Para uma compreensdo mais detalhada e contextualizada das enuncia¢des de Amadeu nos didlogos desenvolvidos,
consultar Eiras (2019, p. 184-194).
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Considera¢des finais

A metodologia da pesquisa utilizada neste estudo mostrou a importancia de se investigar o
processo de realizacdo das atividades ladicas, pois gerou grande quantidade de dados ricos em
informacoes, necessarias para uma compreensao mais refinada da participa¢do de Amadeu em tais
atividades e ndo somente o produto por elas gerado, concordando com Eiras, Menezes e Flor
(2018): “[...] os trabalhos que se preocupam em investigar o processo de elabora¢io e/ou aplica¢io
da atividade ladica relatam achados dificeis de serem percebidos quando se olha apenas para o
produto gerado pela atividade” (p. 194).

O exercicio do protagonismo autonomo de Amadeu foi incentivado pelo entrelagamento das
atividades de brincar e de investigar, atividades estas constituintes da estrutura da BCI.

Amadeu, 1nicialmente afastado, aos poucos for sendo atraido pelas BCI, a partir da
brincadeira de constru¢do do enredo da HFC, que estimulou sua participa¢do. Entretanto, por
repetidas vezes, sua aproximacao foi seguida de seu afastamento, devido as rea¢des das outras
criancas que zombavam de sua dificuldade em se expressar oralmente, por meio de risos e
1mita¢oes.

Com a realizacédo das BCI, a participacdo de Amadeu foi evoluindo, cada vez mais, através
de ac¢ées auténomas” de brincar, investigar, enunciar ideias, fazer perguntas inusitadas, levantar
hipoteses ou dar explicacdes, socializar algo com outras pessoas € construir alguma coisa
idealizada por ele. O movimento de Amadeu para o exercicio do protagonismo auténomo, através
das acoes autonomas desencadeadas pelas BCI, incentivou as outras crian¢as a respeitarem as
limita¢oes dele, ocasionando a diminui¢do gradativa das rea¢des desagraddveis delas em relagéo a
dificuldade dele de se expressar oralmente. Como resultado, Amadeu for conquistando espago e
autonomia em sala de aula, tal como no episodio, no qual posicionou a sua cadeira ao lado das
outras crian¢as, diferentemente do encontro anterior, quando se posicionou atrds das demais.

Em outro episodio, quando as crian¢as observaram o disco flutuante construido por Amadeu,

a partir de suas habilidades, e o elogiaram, ele tornou-se “visivel” como sujeito igual e capaz. Tal

12 ~ . . . - . .. .

Acgoes realizadas de forma independente de uma ordem ou orienta¢éo direta de um adulto ou sujeito mais capaz, ou
seja, sdo acoes que emergem como fruto das atividades desenvolvidas, levando a crianga ao exercicio do protagonismo
autdénomo da atividade.
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constatacdo se repetiu em outros episddios: quando vdrias criangas elogiaram o alienigena
construido por Amadeu e quando Mateus o convidou para formar uma dupla para investigarem a
lata magica.

A confirmacdo de que Amadeu passou a ser considerado, pelas crian¢as, como igual e
capaz aconteceu durante a realizacdo da atividade demonstrativa dos movimentos da Lua e da
Terra em torno do Sol. Nessa atividade, Amadeu enunciou vdarias perguntas inusitadas, sendo
seguido pelas outras criancas que ndo zombavam mais da sua fala, enunciando perguntas no
mesmo formato das dele, sendo, portanto, considerado como modelo. Essa constatacdo corrobora
com Vigotski (2012), segundo o qual a atividade de brincar incentiva o interesse das criancas com
necessidades especiais para o uso da fala.

Do exposto, pode-se perceber como as BCI foram importantes para Amadeu conquistar o
seu espa¢o na sala de aula, pois provocou a eleva¢do de sua autoestima, encorajando-o a exercer,
sem recelo, acoes autdnomas perante as outras crian¢as, dando um salto acima de seu
comportamento comum (VIGOTSKI, 2008). Como consequéncia do protagonismo auténomo
exercido por Amadeu, ele foi cada vez mais respeitado e valorizado pelas outras criangas.
Apoiando-me em Saramago (2005), pode-se considerar que as BCI constituiram uma forma de
construc¢do, afirmacio e expressao da identidade social de Amadeu.

Além da atividade do brincar, a atividade de investigar o principio de funcionamento de
brinquedos cientificos também incentivou Amadeu no exercicio do protagonismo auténomo nas
atividades, pois promoveu a sua liberdade intelectual para a investigacdo de um problema
(CARVALHO, 2016, 2018).

Incentivado pela investiga¢do, Amadeu sugeriu modificar a lata mégica para melhorar seu
desempenho. Apds observar que sua solicitacdo ndo ocasionou o desejado, construiu um outro
brinquedo original, com o mesmo material utilizado para a constru¢do da lata mégica, remetendo a
Benjamin (2009), segundo o qual “ninguém € mais casto em relag¢do aos materiais do que criancas:
um simples pedacinho de madeira, uma pinha ou uma pedrinha retinem na solidez, no monolitismo
de sua matéria, uma exuberdncia das mais diferentes figuras”.

Um resultado ainda mais relevante do espaco conquistado por Amadeu foi a sua
participa¢do numa atividade de Ciéncias, organizada pela professora Paula, sete meses apds a

finalizacdo da pesquisa de campo, na qual Amadeu ficou responsavel por falar sobre a célula e,
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para 18so, moldou uma célula com massa de modelar para poder explicar as outras criancas, a
unidade estrutural e funcional de todos seres vivos, posicionando-se proximo a porta de entrada da
sala de aula para receber as crian¢as das outras turmas.

O movimento de Amadeu, em decorréncia de sua participa¢do nas BCI, remete ao
questionamento, ainda atual, feito por Vigotski”, para mostrar como muitos pais, professores e a
sociedade em geral, tendem a focalizar naquilo que as crian¢as nio tém, sejam elas deficientes ou

ndo, ao invés de focalizar nas suas potencialidades:

Provavelmente, a humanidade vencerd mais cedo ou mais tarde a cegueira, a
surdez e o retardo mental, porém, vencerd antes social e pedagogicamente, do
que médica e biologicamente. [...] Estd errado enxergar na anormalidade somente
a doen¢a. Numa crian¢a anormal vemos somente o defeito € por 1SS0 0 nosso
estudo sobre a crian¢a e o enfoque desse estudo limitam-se com a constatacio
daquele percentual de cegueira, de surdez ou de perversio do gosto. Nos
paramos nos ‘zolotnik’ (ouros) da doenc¢a e ndo percebemos os ‘pud’ (quilos) de
saiide. Percebemos os griozinhos de defeitos € ndo percebemos as dreas
colossais, ricas de vida que as criangas possuem (VIGOTSKI, 2006, p. 40 apud
PRESTES, 2010, p. 191, grifos meus).

Do exposto, com liberdade intelectual estimulada pela brincadeira e pela investigagéo,
atividades estas constituintes da estrutura das BCI, Amadeu for encorajado a observar, pensar,
questionar e expressar-se, sem receio de errar, jA que a motiva¢do numa acdo lddica é
psicologicamente independente do seu resultado (LEONTIEV, 2017). Por sua vez, o nvestigar
Incentivou a ele expor seu pensamento, seu raciocinio e sua argumenta¢io (CARVALHO, 2018).

Portanto, o protagonismo auténomo exercido por Amadeu, nas BCI, serviu para incentiva-
lo a questionar, argumentar, sugerir, idealizar, criar, entre outras a¢oes normalmente exercidas por
um sujeito ativo e participativo na sociedade. Em consequéncia, 1sso ocasiona a eleva¢do da sua
autoestima, capacitando-o para o enfrentamento de desafios nas atividades escolares e na vida, uma
vez que as experiéncias positivas vivenciadas na escola podem ser responsdveis pela constru¢do de
um cidaddo ético, capaz, responsdvel, empdtico, generoso, corajoso, entre outras qualidades
necessarias para uma sociedade de iguais, mais justa e ética.

O 1ncentivo das criancas a exercerem o protagonismo autéonomo na Educacido em Ciéncias

depende, ndo exclusivamente, mas potencialmente, do deslocamento do professor do status de

13 Os trabalhos de Vigotski sobre defectologia foram publicados de 1924 a 1934 (VIGOTSKI, 2012).
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proprietario/instrutor para outro, de observador/facilitador nas atividades escolares. Esse
deslocamento acontece nas pequenas, mas importantes a¢des do professor em sala de aula: na
proposi¢do e na orienta¢do das atividades a serem realizadas pelas crian¢as; no incentivo a
participa¢ado delas; na enuncia¢do e na resolucio de uma questdo, entre outras.

No caso particular do ensino de Ciéncias, as BCI, elaboradas para fim deste estudo,
ajudaram a promover o deslocamento do protagonismo do professor — que aconteceu apenas no
primeiro momento, quando da proposicdo da atividade —, para a crianca. Nos momentos
subsequentes da BCI, a crian¢a ocupou o protagonismo da atividade, independente da orienta¢do
passo a passo do professor, ou seja, de forma auténoma e criativa, cabendo ao professor o papel de
observador, facilitador e incentivador de a¢des para levar a crianca a sentir-se capaz de realizar a
atividade proposta, resultando no aumento da autoconfianca e da autoestima, refor¢ando sua
disposi¢ao de continuar participando ativamente do processo de aprendizagem.

A partir da estrutura basica das BCI, o professor de Ciéncias pode realizar diversos tipos de
atividades, com crian¢as do Ensino Fundamental, para explorar uma grande variedade de
fenomenos, a partir dos brinquedos cientificos, mesmo que ndo envolvam a constru¢io de um
brinquedo, mas para explorar fendmenos que ocorrem no cotidiano das criancas.

Julgo pertinente ressaltar que, apesar de a ludicidade ser uma caracteristica importante em
atividades escolares realizadas com criancas, ela ndo é suficiente , por si s6, para promover O
envolvimento da crian¢a com o objeto do conhecimento. Cabe, ao professor, explorar seu potencial
pedagdgico para alcan¢ar os objetivos desejados, entre os quais aquele evidenciado neste estudo,
ou seja, de incentivar o protagonismo autéonomo das criancas.

Nessa perspectiva, o professor ndo deve satisfazer-se apenas com o exercicio do
protagonismo orientado da crianca, ou seja, aquele no qual a crian¢a executa agoes de acordo com
as orientacoes diretas dos professores, restringindo a autonomia delas que, levado ao extremo,
encoraja as crian¢as a comportarem-se de forma autdmata, e ndo auténoma, respondendo aos
comandos do professor a fim de seguir os passos designados para a obten¢do de uma nota
satisfatoria.

O resultado do protagonismo automato das crian¢as pode ser percebido, sem esforco,
quando observamos a participa¢do da maioria dos estudantes em atividades escolares realizadas

tanto no Ensino Médio quanto no Ensino Superior, assim como nas atividades da vida cotidiana,
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nas quais as pessoas comportam-se passivamente, dependentes de comandos de outros para
tomarem alguma decisdo ou realizarem alguma agao, refor¢ando a postura de corporificar o Brasil
no terceiro patamar do mundo globalizado.

Torna-se urgente provocar o deslocamento da crian¢a de sujeito autdmato para sujeito
auténomo na realiza¢ao das atividades escolares e, para 150, as ag¢oes do professor em sala de aula
sdo fundamentais, apesar das condi¢des, nas maioria das vezes, desfavordveis em razdo da escola
ainda apoiar-se no modelo determinista de socializa¢@o da crian¢a, no qual, conforme Saramago
(2005), a crianga atua em conformidade com as normas e regras definidas pelos adultos, a fim de
molda-las e treind-las de acordo com um padrio definido, relegando-as a um papel passivo.
Mesmo assim, considero que esse deslocamento pode ser alcan¢ado por meio da atitude mais
essencial do professor em sala de aula: dialogar com as criancas, consideradas como sujeitos
auténomos, capazes e produtores de cultura.

Acredito que podemos contribuir para a mudanca do cendrio atual da educa¢io brasileira,
na certeza de que a escola seja o local, por exceléncia, dedicado a semeadura e cultivo de valores e
acoes nas criangas. Sendo assim, O Incentivo as criangas para O protagonismo auténomo, em
atividades escolares, poderd reverberar ao longo de suas vidas em atitudes responsdveis, criativas,
criticas e construtivas, constituindo um elemento a mais para a constru¢ao e manutencao de uma
sociedade contemporanea, capaz de lidar com as intempéries, de todas as ordens, por ela mesma

produzidas.
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Capitulo 2
O potencial das Sequéncias de Ensino Investigativas para a
alfabetizacdo cientifica: indicios a partir das intera¢des verbais

em sala de aula

Paulo César de Almeida Raboni

Anna Maria Pessoa de Carvalho

Introdug¢io

A ciéncia estd presente em nosso cotidiano de varias formas, desde a disponibilidade de
seus produtos diretos e populares como telefones celulares, computadores, medicamentos € meios
de transporte, até seus feitos mais marcantes tais como as viagens espaciais, as pesquisas com
clonagem e sequenciamento genético. Além das suas formas diretas de estar presente na vida
cotidiana da maioria das pessoas, a ciéncia é divulgada por outros produtos da cultura como o
cinema, os HQs, os desenhos animados, a literatura de fic¢do, os centros e museus de ciéncia, as
revistas populares, entre outros. E provavel que ndo tenha havido um Gnico dia neste século XXI
sem que assuntos relacionados a ciéncia tenham ocupado a primeira pagina dos principais jornais
do Brasil e do mundo. Problemas e eventuais solu¢oes para casos como o do aquecimento global,
do efeito estufa, da clonagem, da engenharia genética, telecomunicagdes, producio de alimentos,
fontes alternativas de energia requerem, para sua compreensao, uma bagagem relativamente alta de
conhecimentos em vdrias dreas, incluindo, de forma crescente, as ciéncias naturais. Ler o mundo
no sentido proposto por Paulo Freire exige ndo apenas a decodificacio da linguagem oral e escrita,
mas uma compreensdo profunda sobre o funcionamento de vérias linguagens utilizadas nas mais
diversas esferas da atividade humana. E a ciéncia estd entre elas, ocupando posi¢do de destaque.
De maneira clara e direta, afirmamos que a compreensdo do mundo atual passa necessariamente

por algum grau de compreensio da ciéncia.
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Para citar apenas um exemplo, N0 momento em que escrevemos este texto o mundo passa
por um de seus periodos mais criticos: a pandemia da covid-19 e todas as suas consequéncias. N@o
¢ necessario mencionar aqui nenhum dos detalhes técnicos sobre o coronavirus €  sobre seus
reflexos sociais, politicos e econdmicos para termos a clareza de que a compreensdo da amplitude
do problema exige a aquisi¢do de alguns conhecimentos do campo das ciéncias naturais. Sobre
esses acontecimentos, recebemos todos os dias um volume enorme de informac¢des e de
desinforma¢des e temos que balizar nossa conduta, nossas acoes e decisdes a partir  de
recomendac¢des quanto aos riscos de contdgio pela doenCa. Trata-se de um caso extremo de

necessidade de tomada de decisdes cientificamente informadas, em que a auséncia de
conhecimentos sobre alguns conceitos cientificos € sobre a forma de produ¢do da ciéncia pode
levar a resultados desastrosos, tanto para o individuo quanto para a coletividade. Esse € apenas um
dos exemplos dos vinculos entre 0 ensino de ciéncias e as demais esferas da vida.

Nesse sentido € que pautamos a pesquisa aqui apresentada assumindo a alfabetizacao
clentifica como objetivo do ensino de ciéncias na educa¢do bésica. Isso decorre da forma como
entendemos o conceito de alfabetizac¢do cientifica no contexto da forma¢io para a cidadania, em
sentido amplo e, por natureza, incompleto, presente nas propostas e documentos oficiais desde a
LDB de 1996. Em outras palavras, participar de forma cidadd dos processos decisorios na
atualidade requer o dominio de vérios campos do conhecimento, da compreensdo de vdrias
linguagens, incluindo as cientificas.

Defendemos que essa forma¢do para a cidadania, que coloca como primeiro € principal
objetivo do ensino a alfabetiza¢do cientitica, deve ser iniciada nos primeiros anos da escolaridade,
cabendo aos pesquisadores do campo da didatica das ciéncias a busca de respostas as perguntas:
como devemos agir como professores e responsdveis diretos pela organizag¢do da escola, do
curriculo e do ensino, para promover o inicio desse complexo processo de alfabetizacao cientifica?
Quais sdo as condi¢oes necessdrias para que ele ocorra? Quais devem ser suas caracteristicas para
que as pessoas continuem se formando mesmo depois de sua passagem pela escola?

Neste breve relato, mostraremos e discutiremos alguns indicios de que a alfabetizacdo
cientifica for desencadeada em uma situa¢do especifica a partir do desenvolvimento de uma
Sequéncia de Ensino Investigativa - SEI (CARVALHO, 2013), destacando as condi¢des em que

ela pode ocorrer.
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Ensino de Ciéncias, alfabetizacio geral e alfabetiza¢io cientifica

E preciso, de inicio, deixar claro que a aprendizagem nio ocorre naturalmente. As criancas
ndo irdo “natural e inevitavelmente” aprender ciéncias, ou se alfabetizarem cientificamente a partir
de suas relacoes comuns e cotidianas com 0s outros, com as situa¢oes e com 0s objetos a sua volta.
E necessdrio o ensino deliberado, € preciso que existam acoes intencionais dos adultos, em
especial as dos professores, para que a alfabetizacio cientifica (AC) ocorra. Essas a¢des envolvem
a escolha dos contetidos a serem ensinados, bem como a das melhores formas de ensinar. No
entanto, os contetidos ndo podem ser reduzidos a conceitos de ciéncias, da forma como geralmente
acontece.

A necessidade do ensino intencional de contelidos selecionados entre o que de melhor a
cultura produziu até hoje, associada a busca das melhores formas de ensinar, ambos objetos de

estudo da didética das ciéncias, nos aproxima do que afirma Saviani sobre o trabalho educativo:

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo
conjunto dos homens. Assim, o objeto da educa¢do diz respeito, de um lado, a
identifica¢do dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado
e concomitantemente, a4 descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo. (SAVIANTI, 2003, p. 13)

Uma sintese do que entendemos por AC fo1 a apresentada em Seus ezxos estruturantes por
Sasseron ¢ Carvalho (2011) e envolve, necessariamente: 1. compreensdo bédsica de termos,
conhecimentos e conceitos cientificos fundamentais, 2. compreensio da natureza das ciéncias e dos
fatores éticos e politicos que circundam sua pratica, ¢ 3. entendimento das relag¢des existentes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e meio-ambiente. Ensinar ciéncias requer a introdu¢do do aluno no
universo das ciéncias, pela incorpora¢do de diversas linguagens e por formas especificas de
abordagem de problemas, também especificos. Trata-se de um processo complexo, que tem sido

adequadamente denominado “alfabetizacfo cientifica” (NORRIS; PHILLIPS, 2003; CACHAPUZ

etal,2011). Sobre o que se pretende sob essa denominacao, esclarece Carvalho:

O que se propde € muito simples — queremos criar um ambiente investigativo em
salas de aula de Ciéncias de tal forma que possamos ensinar (conduzir/mediar)
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os alunos no processo (simplificado) do trabalho cientifico para que possam
gradativamente ir ampliando sua cultura cientifica, adquirindo, aula a aula, a
linguagem cientifica ..., se alfabetizando cientificamente. (CARVALHO, 2013,

p.9)

Nessa mesma dire¢ao e concordando com Ricon e Almeida (1991), argumentamos aqui que
¢ funcdo da escola a formac¢do do bom leitor, entendido como aquele que, apos a passagem pela
educacdo formal, € capaz de direcionar o proprio processo de aprendizagem, escolhendo o que 1rd

ler em func¢io dos objetivos a se alcan¢ar com a leitura. Para esses autores:

O conteddo do manual diddtico e aulas pautadas em textos recheados de
informacdes formais ndo sdo as Gnicas op¢des educacionals possiveis. Deve-se
utilizar também, dentre outros, textos sobre producio cientifico-tecnoldgica atual
e textos sobre a histéria da ciéncia. Isso fard com que o aluno construa sua
historia de leitura, tornando-o um bom leitor, que, ja fora da escola, continuard a

N .

buscar informa¢des necessdrias a vida de um cidaddo, a checar noticias, a
estudar, a se aprofundar num tema, ou, simplesmente, a se dedicar d leitura pelo
prazer de ler. (p. 4)

Assim, ao ensinar ciéncias almejando a alfabetiza¢io cientifica podemos afirmar, em
consonancia com Ezequiel T. Silva (1998), que todo professor € professor de leitura. No sentido
aqui proposto para alfabetiza¢io cientifica, comparece essa compreensdo de que ensinar ciéncias €
também ensinar um tipo especifico de linguagem (leitura, oralidade, escrita) que dd sentido ao
mundo e que constrdér novos sentidos para o0 mundo, possibilitando a compreensdo de suas
conexdes e relacdes de causalidade. Logo, cabe ao professor polivalente, que atua nos primeiros
anos, uma das tarefas mais dificeis: a de iniciar as crian¢as nas varias formas de cultura elaborada,
incluindo a cientifica.

Trazidos para o campo da didética das ciéncias, os estudos sobre linguagem constituem,
atualmente, uma das principais frentes, e a multiplicidade de enfoques nos oferece uma perspectiva
do alcance dessas questoes. Entre os principais, podemos citar as pesquisas sobre argumenta¢io
(CAPECCHI; CARVALHO, 2000; SASSERON; CARVALHO, 2011); sobre o uso de analogias
(YERRICK et al, 2003; NARDI; ALMEIDA, 2006), sobre intera¢des verbais em sala de aula
(MORTIMER, 2000; MORTIMER; SCOTT, 2002), e as primeiras a mencionar a alfabetiza¢ao
cientifica (HURD, 1998; GIL-PEREZ, 2001; LEMKE, 1998, CHASSOT, 2000; NORRIS;
PHILLIPS, 2003).
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Aprender ciéncias é, em certa medida, aprender as linguagens da ciéncia utilizadas na
produc¢ido e na divulgag¢do do conhecimento cientifico. Se toda aprendizagem se dd a partir de
conhecimentos anteriores, as linguagens da ciéncia sdo construidas sobre a base fornecida pela
linguagem cotidiana, jd de dominio das crian¢as quando ingressam no ensino formal. Mas ao
mesmo tempo, sdo construidas “contra” a linguagem cotidiana, buscando especificidades e
unifica¢io de sentidos.

A aprendizagem em geral e a de conceitos cientificos € um processo lento. Um conceito
cientifico, quando ensinado na escola, apenas comec¢ou seu desenvolvimento no intelecto do
estudante, ndo sendo possivel esperar o seu dominio completo em curtos intervalos de tempo
(VIGOTSKI, 2001). Em geral, o desenvolvimento completo de uma estrutura conceitual ocupa
anos de ensino e de estudo sistemdticos e, mesmo nesses casos, normalmente nido substitui e
suplanta completamente as formas anteriores de pensamento (MORTIMER, 1996). Fundamentado
na epistemologia de Bachelard, Mortimer propde a no¢ao de perfil conceitual, segundo a qual as
novas formas de pensar coexistem com as antigas formas e o conhecimento cientifico € construido
dialeticamente a partir das formas anteriores, mas ao mesmo tempo contra elas (BACHELARD,
1996), em um processo tanto de continuidade quanto de ruptura. Afirma Bachelard: “E preciso,
pois, aceitar uma verdadeira ruptura entre o conhecimento sensivel € o conhecimento cientifico”
(BACHELARD, 1983, p. 115).

Assumindo como principal diferenca entre conceitos cientificos e conceitos cotidianos a
estrutura existente nos primeiros € a quase inexisténcia de estrutura nos Gltimos, nos quais
prevalecem as rela¢des entre palavras e objetos/situacoes, investigamos o potencial das Sequéncias
de Ensino Investigativas (SEI) na alfabetiza¢Zo cientifica. Em decorréncia disso, € possivel afirmar
que o pensamento cientifico se caracteriza mais pelas relagdes presentes entre as palavras em
correspondéncia as relacdes percebidas nos objetos do que pelo emprego de palavras especiais.
Assim, apenas o aprendizado de palavras novas e diferentes das comuns ndo garante nenhum tipo
de aprendizagem. E preciso construir as conexoes entre elas, enriquecendo-as de sentidos.

Analisamos, neste trabalho, situa¢des em que as crian¢as, em aulas de ciéncias baseadas na
mvestigacao, sdo colocadas diante de problemas que sdo capazes de resolver, e sdo convidadas a
responder boas perguntas, com liberdade e criatividade. Nas interpretagoes e explica¢oes que ddo

para os fenomenos, empregam palavras do seu vocabuldrio cotidiano, fazendo inicialmente uma
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descric¢do dos acontecimentos e, posteriormente, dando uma explicacdo baseada em causalidades.
Nossa hipotese € de que essas relagoes entre palavras comuns, manifestadas em correspondéncia a
objetos e fatos presentes em fendmenos observados, conferem ao pensamento do aluno uma
estrutura semelhante 4 da ciéncia, mesmo que nenhuma palavra “cientifica” seja empregada ou
aprendida durante o processo. Isso ndo significa que novas palavras, proprias da ciéncia, nao
possam ¢ ndo devam ser ensinadas ¢ aprendidas, mas devem representar uma sintese de um
processo laborioso de construcio de sentidos e de relagoes.

Essa abordagem tem como fundamentac¢io tedrica os trabalhos de Vigotski, em especial o
desenvolvimento que faz em “A construc¢éo do pensamento e da linguagem” (VIGOTSKI, 2001) e
nos de Bakhtin, com destaque para os conceitos de tema e palavra alheia, presentes em quase toda

a obra, mas em especial em “Marxismo e filosofia da linguagem” (BAKHTIN, 2006).

As Sequéncias de Ensino Investigativas (SEI)

Derivadas de pesquisas em desenvolvimento pelo LaPEF hd duas décadas (CARVALHO et
al, 1998), as Sequéncias de Ensino Investigativas (SEI) sintetizam uma série de trabalhos
realizados em sala de aula, no ensino de ciéncias, para as séries iniciais do Ensino Fundamental.
Mais recentemente, a mesma estrutura pensada para o inicio da escolaridade tem sido utilizada na
elaboracdo de sequéncias para o Ensino Médio, com énfase no desenvolvimento de temas de fisica
moderna.

Séo basicamente trés tipos de atividade que caracterizam as SEI: 1. a problematiza¢ido
micial, 2. a sistematizacio da resolucdo do problema, 3. a contextualiza¢do do conhecimento. A
problematizacdo inicial quase sempre ¢ feita por meio da apresenta¢do de uma pergunta cuja
resposta pode ser obtida com a realizacdo de uma atividade prética, com a leitura e discussdo de
um texto, com a apresenta¢do de um video ou mesmo o uso de um jogo. Durante a resolu¢do do
problema, os alunos trocam ideias e testam suas hipdteses, argumentando em pequenos grupos. E
importante que o problema proposto seja claro, desafiador, esteja em um nivel compativel com a

1dade dos alunos e que seja compreendido por todos.



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021._

41

Na fase de sistematizacdo do problema, recomenda-se a leitura de um texto sobre o tema da
atividade, durante a qual os alunos irdo pensar sobre o que fizeram e sobre as explica¢oes que
deram acerca dos fenomenos observados, comparando os resultados obtidos com as informagoes
do texto.

Numa terceira fase os alunos buscam relacionar os conhecimentos produzidos a algumas
situa¢des do dia a dia. E uma forma de contextualizacio importante, pois os alunos podem
constatar a aplica¢do pratica das ideias cientificas, além de perceberem eventuais erros de
Interpreta¢éo, abrindo caminho para outras explica¢des e para aprofundamentos necessarios.

Esse ciclo de atividades forma um padrdo sempre presente nas SEI. Porém muitas delas
requerem véarios ciclos. Sdo sequéncias de atividades, dentro de uma grande sequéncia, que dio
sentido ao conhecimento desenvolvido.

As andlises aqui brevemente apresentadas tiveram, como objeto, uma sequéncia proposta a

alunos de um terceiro ano, assim descrita pelas autoras:

Encerramos o volume com discussdes sobre embarca¢des e as implicacoes do
transporte maritimo no meio ambiente. Abrimos o capitulo com uma discussao
sobre a distribui¢do do peso para manter uma embarcacio sem afundar.
Apresentamos um panorama histérico das embarcagdes, assim como os tipos de
embarcacdes e suas func¢des. Partindo desse candrio, discutiremos 0 mecanismo
da dgua de lastro utilizado pelas embarca¢des e suas implica¢des ambientais
para o planeta, levando os alunos a refletirem sobre o processo de extincao de
alguns animais. (CARVALHO et al, 2011, p. 15)

As atividades praticas investigativas presentes nas SEI possuem, por sua vez, uma sequéncia
propria. Os problemas presentes nessas atividades permitem que se obtenha uma solu¢éo pratica.
Entende-se por solu¢do pratica a obten¢do de um resultado a partir da a¢do sobre os objetos, sem
que sejam necessariamente conhecidas as explicacoes sobre 0s acontecimentos, ou em particular,
os fendomenos observados.

As etapas de uma aula sob essa denominacao sio as seguintes (CARVALHO, 1998):

1. Apresentacdo do problema pelo professor.
2. Os alunos agem sobre os objetos para ver como eles reagem.
3. Os alunos agem sobre os objetos para obter o efeito desejado.

4. Os alunos tomam consciéncia de como foi produzido o efeito desejado.
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5. Os alunos déo explicacoes causais.

6. Os alunos registram tudo o que fizeram, escrevendo e desenhando.

7. Professor e alunos relacionam a atividade com o cotidiano.

Apesar da importancia do conjunto das etapas desenvolvidas pelas autoras, para oS
propositos da pesquisa aqui descrita, duas delas merecem aten¢ao especial. Em primeiro lugar, a
situacdo problema € apresentada na forma de atividade prética, que requer do aluno um conjunto
de acdes sobre os materiais. Em outras palavras, a solu¢ao do problema proposto € essencialmente
pratica, e todos os alunos conseguem resolvé-lo, com maior ou menor facilidade, com ou sem a
ajuda do professor ou dos colegas. Em segundo lugar, além do estimulo que esse sucesso promove,
durante as a¢des sobre os objetos, os alunos trocam comentarios € orientam-se a sl mesmos, € uns
em relacdo aos outros, através de enunciados. Ou seja, eles falam, e falam porque sempre tem algo
a dizer a respeito do que estdo fazendo. E isso é de extrema importancia, tanto para o
desenvolvimento das capacidades cognitivas quanto para a desenvoltura e a participa¢do no
coletivo da sala de aula.

As Sequéncias de Ensino Investigativas, como propostas por Carvalho (2013), atendem a
todas as condi¢oes de um ensino dialégico de ciéncias, no qual a voz do aluno ocupa posi¢éo
central. Diferentemente do ensino monoldgico, em que hd predominancia ou mesmo exclusividade
da voz do professor, no ensino dial6gico presente nas SEI, parte-se sempre da problematizacio de
elementos da vivéncia dos alunos, buscando inicialmente uma interpretacdo a partir dos
conhecimentos jd existentes. Esse resgate dos conhecimentos prévios dos alunos e a forma de
atuacdo do professor e da professora permitem e estimulam o confronto de vozes, diferentes
opinides e saberes a respeito dos temas em estudo. No se trata, no entanto, de suprimir a voz do
professor e da ciéncia em nome da valoriza¢do dos conhecimentos prévios dos alunos e da
pluralidade de visdes que devem ser respeitadas. O ensino estd presente € necessario, a ciéncia é
assumida como a melhor resposta que historica e socialmente a humanidade construiu para os
problemas aos quais ela se aplica, os fatos devem ser respeitados, explica¢des simplistas devem ser
superadas. Mas 1sso sO se torna possivel quando professor e alunos tém consciéncia das
contradiCoes e insuficiéncias das explica¢des cotidianas. O modelo de ensino presente nas
Sequéncias de Ensino Investigativas tem, como uma de suas principais caracteristicas, a abertura

para a manifestacio, pelos alunos, de suas explica¢des. Uma vez explicitadas, os professores terdo
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condi¢des de propor novas situa¢oes, novas perguntas, para que os alunos reorganizem Seus
pensamentos de forma articulada e coerente com as observacdes e os fatos presentes nos
fendmenos naturais em foco.

Nossas aten¢oes de pesquisa estiveram voltadas para essas duas acdes combinadas: o agir
sobre 0s objetos e o falar sobre tudo o que observam e fazem. Nas falas, os alunos utilizam os
recursos verbais de que dispdem, provenientes quase sempre das situacoes cotidianas da vida, na
qual estabelecem relagoes diretas (fisicas) com os objetos e também relacdes mediadas pela
cultura (sociais).

Como ocorre em quase todas as aulas, seja qual for o conceito ensinado ou as formas
adotadas, as situa¢bdes de ensino e de aprendizagem presentes nessa Sequéncia S40 muito
complexas e se apresentam em um fluxo dindmico de falas e ag¢des para as quais a pesquisa
qualitativa se mostra mais adequada no levantamento e na andlise dos dados. Dada a rapidez com
que ocorrem as interagdes verbais e a complexidade das situa¢des, na coleta de informac¢des foram
utilizadas as gravacdes em video como propostas por Carvalho (1996) para as pesquisas em sala de
aula, pois preservam com a maior fidelidade possivel, além das intera¢des verbais, também os
detalhes visuais da situacdo. Essa forma de ver e de utilizar o video nas pesquisas estd de acordo

com o que escreve Freitas:

A dindmica da escola (e da sala de aula) é extremamente variada e complexa.
Dependendo do problema de pesquisa, € insuficiente registra-la apenas com lapis
e papel ou com um gravador. Técnicas adequadas de observacao e recursos
eletronicos podem ser uma ajuda 1mportante se queremos um alcance
multidimensional dos eventos que ali ocorrem. (FREITAS, 1995, p. 72)

Passaremos, agora, a descricdo e andlise das aulas da SEI que, pelas razoes apresentadas

acima, foram estudadas a partir das gravacoes em video.

A Sequéncia de Ensino sobre embarca¢des: dados e anélises

Foram analisadas as oito aulas de uma Sequéncia de Ensino Investigativa, gravadas em uma
turma de terceiro ano do Ensino Fundamental I, em uma escola pablica de Sdo Paulo, capital,
desenvolvidas no segundo semestre letivo. A Sequéncia, que corresponde ao capitulo 4 do livro do

4% ano da colecdo Investigar e Aprender: ciéncias (CARVALHO ef al, 2011), paginas 81 a 120,
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tem como objeto “embarca¢des” e se inicia com o problema prético do equilibrio do barquinho
(CARVALHO et al, 1998). A distribuicdo cronologica das oito aulas e uma breve descricdo de
cada uma delas € mostrada a seguir. Nem todas as atividades do livro foram desenvolvidas e, como
mostrado na lista, houve varia¢des nos intervalos entre as aulas, com uma longa interrup¢ao entre a
quinta ¢ a sexta aula. Uma descri¢éo delas, mesmo que breve, € fundamental para que se perceba a
importancia da Sequéncia, observando-se que nenhuma aula é 1solada, nenhuma deixa de retomar

conceitos tratados nas anteriores.

Aula 1 — dia 19/09: Problema da travessia do rio — nessa aula os alunos t€m que resolver um
problema de travessia de um rio por trés amigos, utilizando apenas um barco. O problema presente
¢ de natureza logica (ver BASTOS, 2017).

Aula 2 — dia 24/09: Construcdo do barco — nessa aula prética, os alunos sdo desafiados a
construirem um pequeno barco com papel aluminio que seja capaz de suportar 0 maior nimero de
arruelas. (CARVALHO, 1998).

Aula 3 — dia 08/10: Discusséo sobre a atividade experimental da constru¢do do barco da aula 2.
Aula 4 — dia 22/10: Conversa com os alunos sobre tipos de embarcac¢do que eles pesquisaram
previamente durante a semana.

Aula 5 — dia 29/10: Nessa aula foi tratado o problema da permanéncia das embarcag¢oes no mar € a
necessidade de um dispositivo para equilibra-las: a dgua de lastro.

Aula 6 — dia 26/11: Jogo “presa-predador” — nesse jogo sdo tratados aspectos da cadeia alimentar
e 0 equilibrio de ecossistemas.

Aula 7 — dia 27/11: Na aula 7 sdo tratadas as informagdes coletadas durante o jogo “presa-
predador”, com destaque para o conceito de equilibrio.

Aula 8 — dia 28/11: Nessa aula foram apresentadosslides sobre a adapta¢do do mexilhdo dourado
no litoral brasileiro e a superpopula¢do gerada a partir da inexisténcia de predador natural para

essa espécie em nossa costa. Novamente o conceito de equilibrio € tratado, mas com outro sentido.

Os diversos tipos de atividades presentes na Sequéncia permitem variadas formas de
manifestacdo dos alunos. Ela inicia-se por uma atividade experimental, cuja realizacdo envolve

intera¢des verbais entre alunos e deles com a professora, nas quais comunicam suas tentativas para
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a resolucdo do problema. Culmina com uma ampla discussido, com os estudantes, sobre a
adaptacdo do mexilhdo dourado ao litoral brasileiro depois de viajar milhares de quilometros na
dgua de lastro de um grande navio.

A compreensdo de enunciados completos, ndo apenas de palavras isoladas, requer a
constru¢do das relacoes que as palavras mantém entre si. E essas relagoes (causa/consequéncia,
inclusdo/exclusdo etc.) podem encontrar suporte nas relacoes reais entre objetos e varidveis
presentes nas atividades praticas que, via de regra, sdo os referentes altimos dos enunciados
cientificos. As relacdes de causalidade, por exemplo, ¢ de dependéncia entre varidveis —
“aumentando aqui diminuimos ali” — sdo construidas a partir das sucessivas aproximacdes entre
modelo e realidade objetiva.

Na aula 5, ministrada no final de outubro, o tema foi a dgua de lastro e o problema da
permanéncia das embarca¢oes no mar, destacando a necessidade desse dispositivo para estabiliza-
las. O procedimento utilizado faz com que, junto com a dgua de lastro, sejam transferidos, de um
continente para outro, varios seres vivos, provocando desequilibrios no ecossistema. Nosso foco é
o emprego da palavra “equilibrio”, utilizada pela professora para explicar a necessidade da dgua de
lastro em uma sequéncia de relacdes de causalidade iniciada com a constru¢ido do barquinho na
aula 3, palavra também utilizada pelos alunos nas explicag¢des sobre o resultado do jogo “presa-
predador” na aula 6. O uso da palavra, pela professora, ocorreu em 4 das aulas, com pelo menos
dois sentidos diferentes: a) equilibrio da embarca¢do (na atividade pratica do barquinho realizada
na aula 2, na retomada da discussdo sobre flutuacéo de varios tipos de embarcacio, nas aulas 3 e 4;
b) equilibrio de ecossistemas (na atividade/jogo “presa-predador” realizada na aula 6 e discutida
nas aulas 7 e 8). Esses dois sentidos presentes nos textos, nas explica¢oes da professora e em
algumas falas dos alunos, também foram destacados nas andlises dessas mesmas gravacoes feitas
por Lucélia Letta, em sua dissertacio de mestrado (LETTA, 2014).

Na aula 7, a professora fez uma retomada do jogo “presa-predador”, apresentando aos alunos
os resultados do aumento ou da diminuicdo de uma dada espécie. Tanto na primeira quanto na
Gltima atividade da Sequéncia, estiveram presentes varios conceitos, com destaque para o de
equilibrio (em alguns casos, presente pelo seu oposto, o desequilibrio).

Na aula 8, foi feito o fechamento do “projeto” - como vérias vezes a professora destacou. A

aula consistiu na apresentacdo de slides sobre o mexilhdo dourado, que chegou ao litoral brasileiro
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na dgua de lastro de um navio, vindo de outro continente. Nessa aula, foram retomados os
conceitos trabalhados em todas as anteriores, com destaque para “presa-predador”. Na transcri¢ao
das 1nteracoes abaixo, denominada episddio, podemos acompanhar alternancia nas falas e o tipo de
fala de cada um dos participantes'.

A professora, iniciando a discussdo pela retomada da aula 7, em que foram trabalhados os

resultados do jogo “presa-predador”, perguntou aos alunos:

Professora: o que acontecia 14 naquele jogo?

Alunos n.i.: comiam...

Professora: quem comia o qué? (Varios alunos levantam a mao e alguns respondem)

Aluno n.1.; o tapiti comia o coelho (confundindo os animais e seus predadores, a0 que outros
discordam)

Professora: um de cada vez... espera ai... o Emerson comecou...

Emerson: os tapitis comiam as plantas €... a jaguatirica comiam os tapitis

Professora: ahan... (outros alunos falam frases equivalentes a do Emerson)

Professora: e por que acontecia 18so, 0 tapiti comia a planta?

Aluna n.1.: porque ele é predador.

Professora: e uma coisa legal que ela falou... € o tapiti... era s6 predador?

Varios alunos: nio... presa.

Professora: sim... as vezes ele era predador e as vezes era presa... € quando ele era presa, quem
era o predador?

Varios alunos: a jaguatirica

Professora: a jaguatirica... € a plantinha, era o qué?

Varios alunos: presa

Professora: presa, 18so... agora nas figuras que nos vamos ver, vao falar sobre 1sso... olhem... as
populacdes crescem e diminuem. Todas as rodadas do jogo ... era a mesma quantidade que
terminava de planta, de tapiti e de jaguatirica?

Alunos: néo

Professora: o que acontecia... quando a gente preencheu a tabela... fala Filipe...

Filipe: mudava...

A professora continua a discussdo com os alunos, lembrando os principais resultados das
aulas anteriores, em especial a da organiza¢do da tabela sobre o jogo “presa-predador”. Lembra as
regras do jogo, com destaque para o retorno, na rodada seguinte, como planta, do tapiti e da
jaguatirica que nfo tinham conseguido alimento. A professora enfatiza que “isso aconteceu porque

0s animais que nfo conseguiram alimento morreram de fome”. Em seguida pergunta:

14 . . e . . L. -
Quando identificados, os nomes usados para os alunos sao ficticios. Nos casos em que néo foi possivel identificar a
autoria da fala, utilizamos n.1. (ndo identificado).
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Professora: € o que acontece com o corpo do animal que morreu ld no mato?

Emerson: vai virar adubo.

Professora: vai virar adubo... (nesse momento a professora 1€ o texto projetado na tela que explica
a transformacio dos animais mortos em nutrientes para as plantas)

Em viérios momentos, a professora fala que “se tiver muito tapiti e pouco alimento...”, “se
tiver muita jaguatirica e pouco tapiti”, mostrando também, com gestos, o desequilibrio causado no
ambiente e que pode levar 4 extincdo de determinadas espécies (destaca, com o tom de voz e
falando pausadamente: “vai acabando essa espécie...”). Alguns alunos se lembram do sapo-cururu e
sua dependéncia em relacdo aos insetos, no momento em que varios casos de extinCido ou de
ameaca de extinCdo sdo apresentados, seguindo o roteiro do livro. Aos 22 minutos da aula, €
apresentado a eles o mexilhdo dourado, o mexilhdo viajante (p. 103 do livro 4 — CARVALHO et

al, 2011). Com ele é retomado o conceito de dgua de lastro.

Professora: quando a dgua de lastro entra no navio...
Alunos: entra lixo... sobra um monte de bagunga.

“Bagun¢a” ¢ a palavra trazida pela aluna para designar tudo o que entra no navio com a
dgua de lastro. Em seguida, ela pergunta por que serd que a populacdo de mexilhdo dourado
aumentou tanto quando trazida para o Brasil. Os alunos respondem: “tem muita presa”.

Segue-se uma discussio sobre 0 excesso de presas e a falta de predadores, o que explica a
explosdo populacional do mexilhdo dourado. Nesse momento, a professora questiona os alunos
sobre 0 que € necessdrio para 0s animais € plantas ndo morrerem. Alguns esbocam uma resposta
com palavras como “comida”, “alimento”. A professora pede siléncio e chama Gabriel para a

conversa:

Professora: ... entdo... Gabriel... Gabriel... entdo, um animal depende do outro pra sobreviver...
e pra manter o equilibrio da cadeia alimentar, tem que ter o nimero suficiente de cada um...
sendo falta alimento pra um e aquele animal vai acabar entrando em extin¢go.

A palavra “equilibrio” € dita pela professora novamente, mas agora em um outro contexto e
com outro sentido. Cabe lembrar que equilibrio nido aparece no texto didatico utilizado. Varios

conceitos em potencial, como “um de 14 outro de cd”, “espalhados”, foram utilizados pelos alunos
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no contexto em que a professora pronunciou a palavra equilibrio. Ela surgiu no final de sequéncias
de enunciados, quando os conceitos em potencial ja haviam sido utilizados pelos alunos. Nesse
caso, ela representa uma sintese que da sentido a uma série de palavras dos estudantes para as
quais o experimento confere a materialidade e os elementos ndo verbais do fema (Bakhtin) que
garantem a compreensio pelos demais. A palavra ainda € alheia (aos alunos). Pertence a professora,
pelo menos no contexto da aula, j4 que € uma palavra que eles conhecem das situa¢des cotidianas.

Esse movimento ilustra muito bem o complexo processo de constru¢do de conceitos, para o
qual as palavras cotidianas densas de sentidos e de representatividade da realidade material entram
em rela¢do a outras palavras contextualizadas, € em uma estrutura em constru¢do na escola,
propria do conhecimento cientifico. Assim, tanto uma quanto outra ganham novos sentidos, ao
mesmo tempo em que a realidade imediata ganha outras formas mais profundas de compreensao
devido ao uso da palavra em sua estrutura.

E muito provdvel que o termo “equilibrio” faca parte do vocabuldrio dos alunos desse
terceiro ano, por exemplo, para se referirem ao equilibrista na corda bamba ou ao equilibrio
necessario para andar de bicicleta, fazendo parte da sua vivéncia. De acordo com nosso referencial
tedrico, podemos afirmar que a palavra “equilibrio” faz parte dos conceitos cotidianos da crianca.
Porém, como mostrou Vigotski (2001), os sentidos construidos cotidianamente carecem de
estrutura, que chega a crian¢a a partir do ensino deliberado dos conceitos cientificos na escola. A
apropriacio, feita pelos estudantes, de uma palavra usada primeiramente pela professora ao tratar
dos fenomenos em foco, estabelece uma liga¢do entre as palavras e as coisas, entre 0
encadeamento dos fendomenos observados e o encadeamento da linguagem, conferindo-lhe o
cardter explicativo no qual estdo presentes as relacdes de causalidade, entre outras. Fica muito
clara a complexidade da constru¢ao de sentidos para uma palavra, que € ainda mais complexa por
se tratar de um conceito.

Nesse processo, temos a palavra e sua prondincia com todas as énfases (tom de voz e
pausas), 0s gestos que acompanham a prondncia, a referéncia aos elementos nao verbais (objetos) e
a0s processos ndo verbais (situacdo concreta vivenciada pelas crian¢as nas semanas anteriores).
Segundo Bakhtin, em situacoes como essa, o fema esta totalmente caracterizado, tornando possivel
o didlogo e a compreensdo. A compreensdo € tanto da situa¢do concreta, descrita ou trazida pelo

discurso, quanto das palavras contidas no discurso cuja compreensdo se torna possivel devido a
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situacdo concreta. Seguramente houve a apropria¢do de uma palavra por muitos dos alunos
participantes. Com Bakhtin, podemos dizer que houve uma apropria¢do de uma palavra alheia,
passando a ser palavra propria.

As andlises das aulas evidenciam a riqueza das interagoes verbais entre alunos e entre
professora e alunos, uma intensa troca entre eles e as apropria¢oes das palavras alheias (BAKHTIN,
2006) para estabelecer relagoes entre os fendmenos observados e as correspondentes articulagoes
discursivas, constituindo estruturas de linguagem que buscam corresponder as relacdes de
causalidade para os efeitos obtidos pelos estudantes em suas a¢oes sobre os contetidos em estudo.
Nzo hd, no entanto, linearidade nessas apropriacdes. Em muitos casos observa-se o resgate de
palavras utilizadas em aulas anteriores, indicando continuidade dos movimentos de pensamento no
grupo, € nio apenas individualmente. Um outro aspecto importante a destacar € a evolucdo do
grupo percebida a partir da complexidade que os enunciados ganham com o desenvolvimento das

aulas, ressaltando o papel da Sequéncia de Ensino Investigativa e da atua¢io da professora.

Consideracoes finais

A hipotese central ~ da pesquisa aqui apresentada € de que as Sequéncias de Ensino
Investigativas, pela selec¢do de contetidos que fazem, pela estrutura¢do das aulas, pela proposta de
atuacdo do professor, contribuem para a alfabetiza¢do cientifica. Buscamos, nos estudos sobre
linguagem, os elementos que pudessem evidenciar esse movimento, em especial nos novos
sentidos que as palavras ja utilizadas pelos alunos ganham, quando contextualizadas nas relagoes
com os pares, frente a problemas envolvendo fenémenos naturais.

A Sequéncia analisada contempla muitos dos aspectos considerados essenciais para a
alfabetiza¢do cientifica, de acordo com os ezxos estruturantes (SASSERON; CARVALHO, 2011).
Se 1nicia com um claro movimento investigativo das crian¢as ao problematizar a realidade
imediata, se aproximando do trabalho cientifico ao permitir a elaboracio, teste e substitui¢ao de
hipoteses. Envolve trabalho experimental, em um conjunto de atividades e conceitos que interliga
vdrias dreas, passando pelas relagoes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente. Possibilita
varias formas de manifestacdo dos alunos, enriquecendo suas capacidades argumentativas e

comunicativas.
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No caso especifico tomado para estudo, acompanhamos a evolu¢io de um grupo de alunos,
em uma Sequéncia de Ensino Investigativa, a partir das interagdes verbais estabelecidas entre eles
e a professora. Vimos que palavras de uso comum em situacoes cotidianas podem adquirir novos
sentidos e permitir novas interpreta¢oes da realidade imediata quando utilizadas em estruturas
conceituais proprias do conhecimento cientifico. Esse enriquecimento de sentidos das palavras, a
partir da investiga¢do dos elementos naturais da realidade vivenciada, tornando-a mais complexa e
a0 mesmo tempo mais compreensivel, € a esséncia da alfabetiza¢do cientifica. Transposta para
outras dreas, ousamos afirmar que ela colabora para a alfabetizacdo em sentido amplo ao favorecer
a leitura do mundo, a leitura da palavra e a releitura e reescrita do mundo.

A partir dos resultados obtidos, apontamos a necessidade de novos estudos. Entre eles, as
andlises de outras Sequéncias de Ensino, para que nossa ferramenta de andlise seja aprimorada em
variados contextos, acompanhando a apropria¢do e os novos sentidos para outros conceitos das

ciéncias naturais.

Referéncias
BACHELARD, G. A forma¢ao do espirito cientifico. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996.

BACHELARD, G. Epistemologia. 2. ed. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1983.
BAKHTIN, M. Marxismo e filosotia da linguagem. 12a. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 2006.

BASTOS, A. P. S. Potenciais Problemas Significadores em aulas imvestigativas: contribui¢oes da
perspectiva historico-cultural. Tese de Doutorado. FEUSP, 2017.

CACHAPUZ, A. et al. A necessaria renova¢do do ensino das ciéncias. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2011.

CAPECCHI, M. C. V.; CARVALHO, A. M. P. Argumentac¢do em uma aula de conhecimento
fisico com criancas na faixa de oito a dez anos. [nvestigac¢oes em Ensino de Ciéncias, v. 5, n. 3, p.
171-189, 2000.

CARVALHO, A. M. P. O uso do video na tomada de dados: Pesquisando o desenvolvimento do
ensino em sala de aula. Pro-Posi¢des, v. 7, n. 1, v. 19, Campinas, 1996.

CARVALHO, A. M. P. (org.). Ensino de Ciéncias por Investiga¢do. condiCdes para
implementacio em sala de aula. Sdo Paulo: CENGAGE Learning, 2013.



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021._

51

CARVALHO, A. M. P. et al. Ciéncias no ensino fundamental: o conhecimento fisico. Sdo Paulo:
Scipione, 1998.

CARVALHO, A. M. P. et al. Investigar e aprender: ciéncias, 40 ano. 1. ed. Sdo Paulo: Sarandi,
2011.

CHASSOT, A. Alfabetizacao Cientifica. Questoes ¢ Desafios para a Educacdo, [jui, Editora da
Unijui, 2000.

FREITAS, L. C. Critica da organizacio do trabalho pedagogico e da didiatica. Campinas, SP:
Papirus, 1995.

GIL-PEREZ, D.; VILCHES-PENA, A. Una alfabetizacion cientifica para el siglo XXI: obstdculos
y propuestas de actuacion. /nvestigacion en la Escuela, v. 43, n. 1, p. 27-37, 2001.

HURD, P. D. Scientific Literacy: new minds for a changing world. Science Education, v. 82, n. 3,
p. 407-416, 1998.

LEMKE, J. Multimedia literacy demands of the scientific curriculum. Linguistics and education, v.
10, n. 3, p. 247-271, 1998.

LETTA, L. A. As a¢oes do(a) professor(a) no ensino fundamental I ao aplicar uma Sequéncia de
Ensino Investigativa (SEI). 2014. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Fisica). Programa
Interunidades de Ensino de Ciéncias, USP, Faculdade de Educacéo, Instituto de Fisica, Instituto de
Quimica, Instituto de Biologia, USP, Sdo Paulo, 2014.

MORTIMER, E. F. Construtivismo, mudanca conceitual e ensino de ciéncias: para onde vamos.
Investica¢des em Ensino de Ciéncias, v. 1, n. 1, p. 20-39, 1996.

MORTIMER, E. F. Linguagem e forma¢ao de concertos no ensino de ciéncias. Belo Horizonte: Ed.
UFMG, 2000.

MORTIMER, E. F.; SCOTT, P. Atividade discursiva nas salas de aula de ciéncias: uma ferramenta
sociocultural para analisar e planejar o ensino. /nvestigacoes em Ensino de Ciéncias, v. 7, n. 3, p.
283-306, 2002.

NARDI R.; ALMEIDA, M. J. P. M. (org.). Analogias, leituras e modelos no ensino da ciéncia: a
sala de aula em estudo. Sdo Paulo: Escrituras, 2006.

NORRIS, S. P.; PHILLIPS, L. M. How literacy in 1its fundamental sense is central to scientific
literacy. Science Education, v. 87, n. 2, p. 224-240, mar. 2003.

RICON, A. E.; ALMEIDA, M. J. P. M. Ensino da Fisica e leitura. Lertura: Teoria & Pratica. Ano
10, n. 18, p. 7-16, 1991.



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.“

SASSERON, L. H.; CARVALHO, A. M. P. Construindo argumentacio na sala de aula: a presenca
do ciclo argumentativo, os indicadores de alfabetizacéo cientifica e o padrdo de Toulmin. Ciéncia
& Educacao, v. 17, n. 1, p. 97-114, 2011.

SAVIANI, D. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximac¢oes. 8. ed. Campinas: Autores
Associados, 2003.

SILVA, E. T. Ciéncia, leitura e escola. /n: ALMEIDA, M. J. P. M.; SILVA, H. C. (org.).
Linguagens, leituras e ensino da ciéncia. Campinas, SP: Mercado de Letras; Associacio de Leitura
do Brasil, 1998.

VIGOTSKI, L. S. A constru¢do do pensamento e da linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001.
YERRICK, R. K. er al Social interaction and the use of analogy: an analysis of preservice teachers’

talk during physics inquiry lessons. Journal of Research in Science Teaching, v. 40, n. 5, p. 443-
463, 2003.



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.“

Capitulo 3
O ato de falar, escrever e desenhar e sua importancia durante o Ensino

por Investigacio: recortes de uma atividade envolvendo botinica

Alexandre Rodrigues da Concei¢do

Elton Casado Fireman

Introducéo

A Ciéncia utiliza diferentes formas de comunicacdo para relatar aos seus pares € a
comunidade os conhecimentos construidos por meio de suas investigacoes. Diante das multiplas
formas de se comunicar em Ciéncias, os estudantes desde cedo precisam experienciar situagoes
didaticas que contribuam com o desenvolvimento da proficiéncia da linguagem cientifica.

Desta forma, a aproxima¢do dos estudantes com os processos de constru¢do do
conhecimento cientifico na sala de aula pode contribuir para o desenvolvimento de diferentes
habilidades, entre elas, as comunicativas. Destacamos que uma das possibilidades para alcangar
esse objetivo no ensino de Ciéncias é por meio do Ensino por Investigac¢éo.

Nessa abordagem diddtica, os estudantes participam da forma simplificada do fazer
cientifico e sdo orientados a levantar e testar hipoteses, registrar dados, comunicar por meio da fala,
escrita e desenho seus achados e o conhecimento construido. Para o desenvolvimento dessas
habilidades, Carvalho (2013) propde o planejamento de Sequéncias de Ensino Investigativo (SEI).

Neste capitulo, buscaremos apresentar uma experiéncia utilizando o ensino por
investiga¢do com estudantes do segundo ano do ensino fundamental de uma escola piblica do

interior de Alagoas, através do ensino da Boténica.
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O que se fala nas aulas de Ciéncias

No ensino de Ciéncias, agir sobre o objeto de estudo € um elemento que possui particular
relevancia, contudo, o fazer cientifico também ocorre por meio de outros elementos que precisam
ser mobilizados, como a fala e a escrita (SUTTON, 1997).

A importancia da argumenta¢do no ensino de Ciéncias é reconhecida no trabalho de Sa e
Quetroz (2011). Estes pesquisadores realizaram levantamento com a producio académica voltada
para o ensino de ciéncias para o periodo de 1993 a 2009, e foi identificado que uma das tendéncias
¢ a busca por estratégias que possam promover o desenvolvimento da argumenta¢do. Entre os
niveis educacionais observados, o que teve menor nameros de trabalhos voltados para o
desenvolvimento dessa habilidade foi o Ensino Fundamental.

Entretanto, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), desde os anos iniciais
aponta uma série de habilidades que precisam ser desenvolvidas no componente curricular Ciéncias
da Natureza Ciéncia e que estdo relacionadas a fala: “discutir (EFO1CIO1; EF01CIO3; EF02CI03;
EF03CI03; EF05CI09), relatar (EF03CI02; EF04CI02) comunicar (EFO3CIO5) e argumentar
(EF05CI03; EF05CI06)” (BRASIL, 2018, p. 333-341). Nos anos iniciais os estudantes estdo em
processo de constru¢do das primeiras no¢des sobre 0 mundo € por tanto tem muito a dizer, no
ensino de Ciéncias esse fator pode ser aproveitado visando o desenvolvimento da linguagem
cientifica.

De acordo com Scarpa (2015) o desenvolvimento de pesquisas que envolvem a
argumentac¢do pode ser alocado em dois e1xos: 0 processo de argumentacdo e a utilizacdo de
estratégias diddticas. No primeiro, queremos investigar como 0 processo de argumentaGio se
desenvolve na sala de aula e no segundo, relacionado a utilizac¢édo de estratégias didéticas que
busquem promové-la.

Para Oliveira (2013, p. 64) durante as aulas de Ciéncias o professor precisa “se preocupar
com a desenvoltura das habilidades de comunica¢do, sejam orais ou escritas, em uma perspectiva
do discurso cientifico correto”. O desenvolvimento da argumenta¢do enquanto prética cientifica
encaminha o estudante para uma encultura¢ao cientifica.

Carvalho (2018) destaca que o objetivo do ensino por investiga¢do reside na possibilidade
de problematizar o contetido programético, conduzindo os estudantes a uma investigaCio que 0s

possibilitard o desenvolvimento do pensamento, da fala e da leitura. E as atividades que compdem
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as SEI apresenta potencialidade para que os estudantes interajam entre seus pares € com O
professor. Nas orientacdes propostas por Carvalho (2013) € possivel compreender que a escrita

passar a ser um elemento 1gualmente importante.

O que se escreve nas aulas de Ciéncias

Para Fang (2005), a apropriacdo das diferentes formas da linguagem cientifica é
imprescindivel para aprendizagem em ciéncias. No ensino por investigacdo, as SEI proporcionam
condicdes do professor trabalhar as maltiplas formas de se comunicar em Ciéncias. A atividade
que solicita aos estudantes a sistematizacdo do conhecimento de forma individual por meio da
elaboracdo de um texto, insere os estudantes em um esfor¢o cognitivo de organizar as informagoes
de maneira logica, assim como oportuniza o desenvolvimento e apropriacdo do codigo escrito
(CARVALHO, 2011).

Para Carvalho (2009), o que os estudantes escrevem nas aulas de Ciéncias, precisam estar
livre das exigéncias dos relatérios padrdes que comumente os estudantes sdo incentivados a
construirem. A autora esclarece que o professor ndo deve sugerir topicos que precisam constar
nesses relatorios pois, dessa forma os estudantes se detém a escrever apenas o que o docente
solicitou.

Oliveira e Carvalho (2005) destacam que precedida da escrita devem ocorrer situagoes que
prezam pelo desenvolvimento da capacidade argumentativa, logo, podemos compreender que a
argumentacdo e a escrita precisam se situar na sala de aula como atividades articuladas. Além da
argumentacido e da escrita, uma outra forma de comunicar o aprendizado no ensino por
mvestigacao é por meio da constru¢io de desenhos.

Sabemos que os estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental estdo em pleno
processo de aprendizado da lingua materna. Entretanto, a utilizacdo de diferentes maneiras de
demonstrar o aprendizado além da escrita também €& importante. Assim, destacamos o desenho

como uma importante atividade a ser utilizada nas aulas de Ciéncias.
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O que se desenha nas aulas de Ciéncias

Os desenhos produzidos pelos estudantes também sdo considerados uma forma de se
expressar em Ciéncias. Para Moraes e Carvalho (2017), os desenhos ampliam as possibilidades dos
estudantes estarem envolvidos com a cultura cientifica. Os registros graficos sdo uma das
possibilidades para que os estudantes, durante uma investigagao cientifica, possam fazer registro
do objeto de estudo observado (SAMARAPUNGAVAN; MANTZICOPOULOS; PATRICK, 2008).

De acordo com Howes (2007), em uma prética de observa¢io cientifica, para que tenha
significado para uma crian¢a, € importante que haja registros. Para o autor, ¢ muito comum que 0s
registros solicitados aos estudantes se deem por meio da escrita. Contudo, podemos ampliar as
possibilidades e fornecer aos estudantes outras possibilidades de registro, os desenhos.

Quando as crian¢as possuem oportunidades de estarem envolvidas em uma investigag¢éo
cientifica onde sdo orientadas a desenharem como uma forma de registrar suas observagoes, a
habilidade de observacio e descri¢édo sdo potencializadas JOLLEY, 2009; FOX, 2010). Para 1sso,
¢ importante que o professor compreenda que ndo se trata de desenhos aleatorios, mas de uma
atividade com fins educacionais.

De acordo com Fox e Lee (2013, traducdo nossa), o “desenho desempenha um papel
importante em ajudar as criancas a reter mais informac¢oes factuais quando é utilizado durante as
observacoes cientificas”. Em outras pesquisas, o desenho tem contemplado informag¢des que néo
foram observadas na fala e nem na escrita. (DA CONCEICAO, FIREMAN, 2021). Reconhecendo
a 1mportancia do desenvolvimento de habilidades comunicativas no ensino de Ciéncias,
exemplificaremos com uma SEI que aplicamos com estudantes do segundo ano do Ensino

Fundamental.

SEI: Nem todo fruto nasce da semente?

A SEI nem todo fruto nasce da semente, baseada nos pressupostos do ensino por
investigacao foi proposta por Da Concei¢ao, Oliveira e Fireman (2020) como uma possibilidade de
auxiliar os professores dos anos iniciais a trabalharem contetidos de natureza bioldgica de maneira

aproximada com o fazer cientifico.
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Assim, utilizamos essa SEI com estudantes do segundo ano do ensino Fundamental de uma
escola pablica. Foram utilizadas duas aulas de cinquenta minutos (50) e participaram destas aulas
vinte e sete (27) criangas.

A SEI foi dividida em trés partes, a primeira, buscou-se verificar o conhecimento inicial
que os estudantes possuiam sobre o assunto. Assim, foi exibida uma série de imagens de diferentes
frutas (maca, abacaxi, uva, melancia). Os estudantes foram questionados sobre quais mais
gostavam, quais eles conheciam etc.

Seguindo as orienta¢des propostas por Carvalho (2013) os estudantes foram divididos em
pequenos grupos e cada grupo recebeu cinco tipos de frutas diferentes, tipo: mamio, goiaba,
maracujd, laranja e banana (podiam ser utilizadas outras frutas adaptadas a regido e a época, no
entanto, a banana deve ser mantida). Nesse momento as frutas foram abertas pelo professor e os
estudantes foram questionados sobre o que elas possuiam em comum e 0 que apresentavam de
diferente.

O professor questionou aos estudantes o que seria necessario para plantarmos uma
laranjeira, um mamoeiro, uma goiabeira. Esse questionamento foir feito com todas as frutas,
deixando por Gltimo a banana. Neste momento, os estudantes foram convidados a exporem as suas
1de1as sobre a banana possuir ou nido semente, enquanto eles falavam, o professor estava atento
para as explicacoes apresentadas. Foi observado que existiam opinides diferentes, e, posterior as
falas, fo1 entregue um texto adaptado pelo professor. O texto foi entregue a cada estudante para que
pudessem ler e compreender a solu¢do para o problema.

Ressaltamos que em decorréncia da dificuldade de leitura dos estudantes, foi selecionado
alguns recortes do texto “de onde vem a banana se elas nio tém semente?””. O texto possui
algumas informac¢oes sobre hormonio vegetal, os trechos adaptados tiverem critérios que
atendessem aos objetivos da aula, bem como, se adequasse aos estudantes do segundo ano do

Ensino Fundamental.

" Disponivel no site https://www.dgabe.com.br/Noticia/1811904/de-onde-vem-as-bananas-se-elas-nao-tem-sementes.
Acessado em 26 jul. 2021.
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Na segunda parte, todos os estudantes foram reunidos em um 0@nico grupo para que
pudessem relatar como a banana nasce se ela ndo possui semente. O professor explorou mais uma
vez 0 questionamento sobre como plantamos uma bananeira? Qual a estrutura responsavel pelo
nascimento de uma bananeira? Apos ouvir todos os estudantes, passamos para terceira ¢ Gltima
etapa.

Na terceira parte, aprofundando a aprendizagem, os estudantes foram convidados a
assistirem um video disponivel na plataforma YouTube, no canal do Show da Luna, Primeira
Temporada, Episodio 3". O video problematiza toda a discussdo que foi trabalhada nessa aula de
uma forma lddica e interessante, sendo instrumento para sistematizacdo das aprendizagens
alcancadas.

Apds a exibi¢do e discussdo do video, os estudantes receberam uma folha para que
produzissem um texto sobre o que aprenderam durante a aula e em seguida produzissem um
desenho. Nos topicos a Seguir, apresentaremos trechos dos didlogos estabelecidos durante a

realizacdo das atividades, assim como textos e desenhos produzidos pelos estudantes.

As falas

Na primeira etapa da aula buscamos verificar o conhecimento inicial que os estudantes
possuiam sobre o nascimento do fruto. Os trechos a seguir transcrevem algumas de suas falas

quando questionados sobre 0 que € necessario para que um fruto nasca:

(E13): da Areia
(E22): da dgua e do sol
(E26): da semente

Estas respostas trazem suas concep¢oes 1niciais sobre o nascimento do fruto e evidenciam
quais os elementos que precisam estar presentes para que um fruto nasca. Esses argumentos
Iniciais trazem as condiCoes para que o professor conhe¢a em que nivel estdo oS processos

cognitivos dos estudantes.

" Disponivel no link: https://www.youtube.com/watch?v=0nMmWgETnMY.
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Buscando problematizar o contetido abordado durante a aula, o professor trouxe a seguinte

problematiza¢éo:

(P): Eu estou tendo um problema, eu quero plantar um mamoeiro, VOCES
poderiam me ajudar? O que eu preciso fazer?

(E23): tio, a semente!

(E15): precisa pegar a semente e plantar

(P): E todas as frutas possuem semente?

(E2): ttm ndo

(P): A colega ali falou que ndo sdo todas as frutas que possuem semente, quais
sdo as frutas que ndo possuem semente?

(E2): a banana

(E23): Mentira! tem sim, é bem pequenininha e pretinha, parece uma
formiguinha.

Os estudantes ao argumentarem sobre a existéncia ou ndo da semente da banana passam a
entrar em contato com opinides diferentes das suas, e nesse processo de argumentacio, passam a
adicionar novos elementos que as sustentem, como é o caso do estudante E23. E23 expdem sua
justificativa da sua afirmacdo ao dizer que a banana possui semente, durante sua observacio ela
encontrou evidéncias da existéncia da semente da banana afirmando que estas sdo "pequenininhas
e pretinha, parece uma formiguinha”.

Como podemos observar, a problematiza¢do no ensino por investiga¢io € um elemento
primordial para o desenvolvimento do processo argumentativo. Na tentativa de resolver o problema
proposto pelo professor, os estudantes argumentam, levantando hipoteses sobre o que precisa ser
feito, levantar hipoteses se configura uma das habilidades cientificas que precisa ser promovida no
ensino de Ciéncias (CARVALHO, 2013; SASSERON; 2015).

No processo de desenvolvimento da argumentacdo destacamos o importante papel do
professor. Observe que nos trechos analisados, ele demonstra atencio ao que € argumentado pelos
estudantes, tendo condi¢oes de direcionar, formular e reformular suas perguntas tornando a sala de
aula um ambiente encorajador para que os estudantes se sintam confiantes para expor seus
argumentos (CARVALHO, 2011). Nesse sentido, 0 ensino por investiga¢do como uma abordagem

didatica potencializa momentos de intera¢oes discursivas em sala de aula.
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Os textos
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Figura 1. Texto produzido pelos estudantes. Escrita do estudante — E2.
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Figura 2. Texto produzido pelos estudantes. Escrita do estudante — E15.

Fonte: Arquivos de Pesquisa

Apds a discussdo sobre o nascimento do fruto, tendo como principal meio de comunicagdo
a fala, na segunda parte da SEI, os estudantes escreveram um texto sobre o que aprenderam
durante aula. Nos dois textos (figura 1 e 2), podemos observar que os estudantes estio em processo
de alfabetizacdo da lingua materna, algumas palavras sdo escritas em desacordo com os padroes
ortograficos, contudo, os estudantes demonstram que compreenderam que a banana ndo nasce da
semente. O estudante que construiu o primeiro texto (figura 1), se apropria de um termo cientifico

para explicar qual a estrutura responsavel pelo nascimento de uma bananeira, o rizoma.




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021._

61

Para Carvalho (2011) os textos produzidos pelos estudantes podem surpreender os
professores, o texto 1 traz essa surpresa para o professor, ao verificar que por meio de uma
abordagem investigativa dos contetidos de Ciéncias o estudante apropria de termos cientificos,
aumentando gradativamente seu vocabuldrio.

No segundo texto na figura 2, o estudante também demonstra a compreensdo sobre o
nascimento de uma bananeira. No entanto, diferente do texto 1, ndo traz o nome cientifico da
estrutura, contudo compreendemos que o caule mencionado pelo estudante faz referéncia ao
rizoma.

Assim, permitir que os estudantes escrevam sobre o que aprenderam durante a aula de uma
forma livre e menos estruturada, sem relatorios padrées solicitados pelos professores, pode
conduzir os estudantes a serem mais espontaneos, registrando partes mais significativas para eles.
A habilidade da escrita é um elemento importantissimo na divulgacio cientifica e na insercio dos

estudantes na cultura cientifica.

Os desenhos

Figura 3. Desenho produzido pelos Estudantes — desenho do estudante E22.

Fonte: Arquivos de Pesquisa
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Figura 4. Desenho produzido pelos Estudantes — desenho do estudante E12.

Fonte: Arquivos de Pesquisa

Os desenhos produzidos pelos estudantes na terceira etapa nos permite inferir uma
compreensdo do conhecimento cientifico trabalhado durante a aula, os desenhos nos mostram uma
evolucdo na aprendizagem dos estudantes. Na primeira parte da SEI, o estudante E12 argumentou
que para o nascimento de uma bananeira seria preciso ‘pegar a semente ¢ plantar”. Contudo, ndo
sd0 essas acoes representadas, o estudante desenha abaixo do solo uma estrutura que se ramifica
dando origem a novas bananeiras. O mesmo é apresentado pelo estudante E22. Desta forma as
representacdes graficas demonstram que os estudantes iniciam a compreensdo do conceito
biologico trabalhado durante nossa aula (MORAES; CARVALHO, 2017). A apresentacido da
escrita se completa com a representacio exposta no desenho.

Diante desse contexto, a pratica de desenhar se configura como uma forma de se comunicar
em Ciéncias. Esta pratica terd maior importancia, ainda, para crian¢as que estio em processo de
alfabetizaCdo, e, possuem limita¢ao em sua capacidade de escrita. Para o professor, o desenho é

um recurso para observar aprendizagens das atividades realizadas em sala de aula.

Considerac¢des finais
Podemos inferir que a forma didatica de fazer ciéncias proposta pelo ensino por

mvestigacao, conduz os estudantes desde os anos 1niciais a desenvolverem habilidades que fazem
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parte da cultura cientifica, entre elas as habilidades empregadas no discurso cientifico que ocorre
de diferentes maneiras.

Ouvir o que o estudante tem a dizer durante e apds uma investiga¢do, permite ao professor
acompanhar a compreensdo do estudante sobre o contetido. Por meio da fala foi possivel
identificar que as criancas passaram a levantar hipoteses. O levantamento de hipdteses € uma das
habilidades cientificas que se espera desenvolver no ensino de Ciéncias e que faz parte do fazer
cientifico. Logo, quando elas surgem durante as aulas, pode ser uma evidéncia de que o processo
de alfabetizacio cientifica se iniciou. E necessdrio que o professor saiba reconhecer como esse
processo se efetiva no cotidiano escolar.

Ao analisarmos a escrita dos estudantes apos a investigagéo cientifica, compreendemos que
os estudantes além de estarem exercitando a apropria¢do do codigo escrito, também estdo em um
processo cognitivo que mobiliza imaginacdo, experiéncias e aprendizados que nos Sdo
apresentados de forma organizada.

As representa¢oes graficas produzidas pelos estudantes demonstraram a importancia do
desenho como uma forma de comunicar a compreensdo do fendmeno estudado. Os desenhos
analisados evidenciaram a constru¢ao de um conceito cientifico.

Portanto, 0 ensino por investiga¢ao por meio do conjunto de atividades que compdem uma
SEI apresenta potencialidades para o desenvolvimento de habilidade comunicativas no Ensino de

Ciéncias e de atender as demandas curriculares para essa drea do conhecimento.

Agradecimento

O presente trabalho fo1 realizado com apoio da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de

Alagoas — FAPEAL.

Referéncias

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Educa¢do Infantil e Ensino Fundamental. Brasilia:
MEC/Secretaria de Educacao Basica, 2018.

CARVALHO, A. M. P. de. Fundamentos tedricos ¢ metodologicos do Ensino por Investigacio.
Revista Brasileira de Pesquisa em Educa¢iao Em Ciéncias, v. 18, n. 3, 765-794, 2018.



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.“

CARVALHO, A. M. P. Ensino de ciéncias por investiga¢ao: condi¢oes para implementa¢do em
sala de aula. Sdo Paulo: Cengage Learning, 2013.

CARVALHO, A. M. P. Ensino e aprendizagem de ciéncias: referenciais teoricos e dados empiricos
das sequéncias de ensino investigativo (SEID). /n: LONGHINI, M. D. (org). O uno e o diverso na
educacio. Uberlandia, MG: Edufu, 2011. p. 253-266.

DA CONCEICAO, A.; OLIVEIRA, R.; FIREMAN, E. Ensino de Ciéncias por Investiga¢do: uma
estratégia didatica para auxiliar a pratica dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Revista Brasileira de Ensino de Ciéncias e Matematica, v. 3, n. 1, 1 abr. 2020.

DA CONCEICAO, A.; FIREMAN, E. O ensino de botanica: proposta de ensino investigativo para
0 2% ano do ensino fundamental. Revista Insignare Scientia - RIS, v. 4, n. 1, p. 168-188, 19 fev.
2021.

FANG, Z. Scientific Literacy: a systemic functional linguistics perspective. Science Education,
v. 89, n. 2, p. 335-347, 2005.

FOX, J. E. The role of drawing in kindergarteners’ science observations. nternational Research
Journal for Art in Early Childhood Education, 2, p. 11-14, 2010.

FOX, J. E.; LEE, J. When children draw vs when children don’t: exploring the effects of
observational drawing in science. Scientitic Research, v. 4, n. 7, p. 11-14, 2013.

HOWES, E. V. Educative experiences and early childhood science education: a deweyan
perspective on learning to observe. 7eaching and Teacher Education, 24, p. 536-549, 2007.

JOLLEY, R. P. Children and pictures: drawing and understanding. West Sussex: Wiley-Blackwell,
2009.

MORAES, T. S. V.; CARVALHO, A. M. P. de. Investigacio cientifica para o 1° ano do ensino
fundamental: uma articula¢do entre falas e representacoes graficas dos alunos. Ciéncia &
Educacao, Bauru, v. 23, p. 941-961, 2017.

OLIVEIRA, C. M. A. O que se fala e se escreve nas aulas de Ciéncias? /n- CARVALHO, A. M. P.
de. (org.) Ensino de Ciéncias por investigac¢do: condi¢des para implementacdo em sala de aula.
Sao Paulo: Cengage Learning, 2013.

OLIVEIRA, C. M. A; CARVALHO, A. M. P. Escrevendo em aulas de ciéncias. Ciéncia &
FEducacao, Bauru, v. 11, n. 3, p. 347-366, 2005.

SA, L. P.; QUEIROZ, S. L. Argumentacio no ensino de ciéncias: contexto brasileiro. Ensaio, Belo
Horizonte, v. 13, n. 2, p. 13-30, 2011.



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.“

SAMARAPUNGAVAN, A.; MANTZICOPOULOS, P.; PATRICK, H. Learning science through
inquiry in kindergarten. Science Education. 92, p. 868-908, 2008.

SASSERON, L. H. Alfabetiza¢do cientifica, ensino por investiga¢do e argumentacio: relagoes
entre ciéncias da natureza e escola. Ensaio - Pesquisa em Educa¢ao em Ciéncias, Belo Horizonte,
v. 17, p. 49-67, 2015.

SASSERON, L. H; CARVALHO, A. M. P. de. Construindo argumentacio na sala de aula: a
presenca do ciclo argumentativo, os indicadores de alfabetizacio cientifica e o padrdo de Toulmin.
Ciéncia & Educacao, Bauru, v. 17, p. 97-114, 2011.

SCARPA, D. L. O papel da argumentacio no ensino de ciéncias: 1i¢oes de um workshop. Ensaio -
Pesquisa em Educacao em Ciéncias, Belo Horizonte, v. 17, n. spe, p. 15-30, 2015. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/1983-2117201517s02. Acesso em: 23 jul. 2021.

SUTTON, C. Ideas sobre la ciencia e 1deas sobre el lenguaje. Alambique: Didactica de las Ciencias
Experimentales, Barcelona, v. Gnico, n. 12, p. 8-32, 1997.


https://doi.org/10.1590/1983-2117201517s02

Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.“

Capitulo 4
Astronomia para criangas: aprendendo sobre a Lua, por meio da

observacio

Paula Cristina da Silva Gon¢alves

Paulo Sergio Bretones

A Astronomia é uma ciéncia que desperta o fascinio de pessoas em todas as idades. As
criancas, desde as muito pequenas, demonstram gostar do assunto, fazer perguntas e a demonstrar
1deias sobre questoes astronomicas desde muito cedo, seja por observar a natureza, por ouvir os
adultos falando, por ver informacdes pelas midias, inclusive em desenhos animados mesmo que
esses assuntos ainda ndo tenham sido trabalhados na escola.

E bastante comum o Sol € as sombras chamarem a aten¢do das crian¢as, assim como o céu
cravejado de estrelas a noite e a Lua, brilhante em seu esplendor. Para comecar a construir ideias
sobre esses astros, a crian¢a nao vai esperar a escola, mas os educadores podem aproveitar o
fascinio que esse tema desperta, trazendo-o para dentro das salas de aula, em toda sua riqueza.

Mas, como tornd-los acessivel e significativo, se nos parece tdo distante e tdo complexo
para criancas? Afinal, estamos falando de objetos extremamente remotos € que nos parecem
imbuidos de conceitos que muitas vezes nem como adultos conseguimos entender? E ainda mais:
como fazer 1sso estimulando o olhar para o ambiente, sem ser reduzido apenas a um conjunto de
informacoes decoradas?

Pois era exatamente essas as perguntas que nos faziamos quando construimos a experiéncia
que apresentamos neste capitulo. Nosso desafio era aproximar as crian¢as dessa ciéncia, partindo
exatamente de onde elas estdo: dos lugares onde moram, da escola, para explorar o céu que podiam
ver. Nada caro ou extremamente complexo que necessitasse de grandes equipamentos € que

pudesse ser acessivel, desde que houvesse um quintal, uma rua, ou uma janela.



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021._

67
Essa experiéncia pedagogica, narrada neste capitulo, foi desenvolvida num contexto de

pesquisa em que a primeira autora foi a professora e pesquisadora. Foi realizada com criancas de 7

e & anos, cursando o 2° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em uma escola ptblica. A

pesquisa completa e detalhada pode ser encontrada em Simon (2016).

A Astronomia e seus processos de ensino

A relacdo do ser humano com os céus € tdo antiga quanto a nossa existéncia. A
preocupacio do ser humano em buscar entender todos esses fenomenos e regularidades nem pode
ser datada com precisdo. Uma das questdes primordiais pode estar relacionada a marca¢do do
tempo, a partir da percepcio dos fendmenos ciclicos (CANIATO, 2011; LONGHINI; GOMIDE;
LUZ, 2016).

O ato de contemplar o céu, além de estar relacionado de alguma maneira com a vida pratica
das pessoas, especialmente no passado, também estd atrelado a uma perspectiva simbolica
relacionada as crengas. Além disso, temos também a dimensdo estética e o0 potencial em evocar
questdes que abranjam nossa origem enquanto humanidade, questdes existenciais, como qual é
nosso destino, bem como elaborar explicacdes e pensamentos sobre o que existe fora da Terra e
qual o tamanho do Universo, por exemplo. Indagacoes dessa natureza fazem parte da Cosmogonia
de diferentes povos, em diversos tempos e espagos do planeta.

A Astronomia estd cada vez mais presente nas escolas, com bastante frequéncia, estimulada
pelo desafio da Olimpiada Brasileira de Astronomia (OBA). A OBA é realizada desde 1998 e
desde entdo o niimero de escolas participantes tem aumentado, o que é um dado bastante positivo,
pois sabemos que de alguma maneira essa drea estd fazendo parte das temdticas tratadas nas
escolas. Todavia, ndo devemos pensar sO6 na presen¢a em si, mas passar a refletir, como
educadores, nas formas como trabalhamos esses contetidos, de maneira a avanc¢ar no pensamento
critico sobre o processo de construcdo dos saberes das crian¢as, cada vez mais conectados com o
mundo que a cerca e menos como um conjunto de informag¢oes prontas. N&o basta apresentar os
contetidos de forma tradicional, como um conjunto de informa¢des para as criangas apenas

reproduzirem. Isso € restringir os processos de pensar € alimentar uma educa¢do bancéria.
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A presenca dessa ciéncia € muito importante, por todo seu potencial: a Astronomia tem a
caracteristica de nos levar a pensar desde o local até as fronteiras muito maiores que O NoOSsSO
planeta, traz historia desde tempos muito remotos da civilizac¢io, da cultura de diferentes povos e
a0 mesmo tempo nos mostra que ainda hd muito a se descobrir pela frente. Por toda essa riqueza,

entendemos que as formas de ensino precisam ser discutidas, especialmente para criancas.

O Ensino sobre o tema Lua € a questdo da observa¢io do céu

A Lua é um astro que pode ser considerado bastante acessivel para a maior parte da
popula¢do. Além disso, seu ciclo pode ser observado por meio das suas mudanc¢as de maneira
muito rdpida, sendo possivel notar diferen¢as no curto intervalo de um dia para o outro. Apesar
disso, existem poucas pesquisas desenvolvidas no Brasil que incluam a sua observa¢do no céu nos
processos de ensino e aprendizagem. Em pesquisa bastante extensa (GONCALVES; BRETONES,
2020), verificando mais de 200 investigag¢oes desde a década de 1970 até 2015, encontramos
poucos trabalhos que incluiam a observac¢éo pontual ou processual da Lua, da forma como a vimos,
a olho nu, no céu cotidiano. Podemos citar como pesquisas que incluem essa perspectiva
observacional Lima (2006), Lago (2013), Jafelice (2015), Pellenz (2015) e Lago, Ortega e Mattos
(2018).

Esse € um dado bastante preocupante, pois uma dimensdo da aprendizagem estd sendo
pouco incluida como metodologia, ou seja, a perspectiva do sujeito, observacional, vivencial, da
escala humana, que toma como ponto de partida o local em que o sujeito vive no planeta Terra,
pouco faz parte das investigacdes sobre o seu ensino. Em contrapartida, mesmo com criangas
pequenas, as pesquisas que investigam os processos de ensino dessa temdtica tem desenvolvido
metodologias que abordam primordialmente a dimensdo espacial da Lua e dos fendomenos que se
relacionam a ela no sistema Sol-Terra-Lua, ou seja, temos nos ocupado de investigar ¢ também
ensinar sobre a Lua de forma abstrata, falando de eventos espaciais, como algo distante, sem olhar
para esse belo astro que estd disponivel a todos no céu e acessivel dos quintais das casas.

Delizoicov e Slongo (2011) nos lembram que, “antes mesmo de chegar a escola, a crian¢a ja
realizou significativo percurso, explorando seu entorno. O ensino de Ciéncias nessa faixa escolar

deve oportunizar a crianca a exploraco do mundo natural e social no qual estd inserida” (p. 209) e
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ainda Fracalanza, Amaral e Gouveia (1987) destacam a importancia de ter o ambiente como etapa

nicial para a partir disso construir progressivamente as abstracoes:

Primeiro temos que propiciar a crian¢a o conhecimento dos fatos a seu alcance,
no tempo € no espaco. Em seguida estimular a compara¢io e a organiza¢ao dos
mesmos, de maneira a construir problemas auténticos que motivem € guiem Seu
raciocinio progressivamente para abstracoes maiores. Al estdo incluidas a
compreensio das relag¢des mais complexas entre os diferentes aspectos fisicos

Para Lanciano (1986, 1989) e Lorenzoni (1988), os significados que as crian¢as pequenas
estabelecem com aquilo que vivenciam e veem sao fundamentais para o aprendizado.

E essa a Astronomia € o0 ensino sobre Lua e suas fases que acreditamos para as criangas:
aquela que parte do ambiente 1mediato, da realidade local, da Lua cotidiana dos estudantes, para
apenas depois tratar do fendmeno tal como ocorre no espago, da maneira que nossos olhos nao
veem diretamente, evitando assim a separa¢do entre o objeto narrado na forma de conhecimento
sistematizado € o objeto acessivel no cotidiano, ou seja, fazendo pontes reais entre a nossa
observa¢do simples, didria e intencional, com o saber sistematizado. As duas dimensdes Sdo
1mportantes na construcao do saber.

Aprender sobre fases da Lua ndo € algo simples e que possa ser reduzido a descri¢do do
fenomeno em si, segundo Kriner (2004). De acordo com a autora, os estudantes precisam ter a
possibilidade de compreender aquilo que observam, o que € perceptivo, relacionando com o
fendmeno tal como ocorre no espa¢o. Todavia, a forma como o ensino e as pesquisas t€m sido
desenvolvidas no Brasil, mostram a prioriza¢ao desta tltima. Lorenzoni (1988) nos relembra que a
memorizacdo e o raciocinio sdo bastante priorizados no espaco escolar em detrimento de uma
educacio que estimule a sensibilidade e a percepcao, que sdo as janelas da nossa representacao de

mundo. Bisch (1998) corrobora a ideia quando afirma que

uma Astronomia “de gabinete” pode ser justificada no caso de um astrénomo
profissional, experiente, adulto, porém julgamos que uma Astronomia livresca,
desembelezada, de sala de aula, é completamente fora de propdsito no ensino
fundamental, onde uma das atitudes mais importantes a exercitar nos alunos € a
sua capacidade de observa¢do da natureza, onde € essencial sensibilizd-los com
relacio a beleza e diversidade do universo, instigar sua curiosidade e
1maginacio (p. 125).
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Lanciano (1986, 1989), Lorenzoni (1988), Bisch (1998) e Jafelice (2002, 2010), fazem
discussoes significativas a respeito da necessidade de as crian¢as terem contato com a natureza €
perceberem-na no processo de ensino e aprendizagem sobre Astronomia, sem desconectar o que é
abordado do mundo natural acessivel. Lanciano (1986) ainda destaca a importancia do belo e do
prazer para o ensino, relembrando que a emo¢ao e o espanto de observar o céu podem contribuir
para a constru¢do do saber, bem como fomentar desejos por novas aprendizagens. O tempo de
espera da natureza, para observar um determinado fendmeno, é destacado por Lanciano (1986)
como um momento de prepara¢do para que o individuo em sua integridade, corpo € mente, estejam
no fendmeno.

Priorizar uma das escalas e dimensdes dos fendmenos restringe o entendimento do todo,
sem favorecer a constru¢do da compreensdo gradativa da espacialidade dos eventos pelos
estudantes e professores. Esse é um desafio indicado por alguns autores (BISCH, 1998; KRINER,
2004; LEITE, 2002, 2006).

Procedimentos metodolégicos

Realizamos essa pesquisa em uma turma de 22 crian¢as matriculadas em um 2° ano do
Ensino Fundamental, com 1dades entre 7 ¢ 8 anos. Ao longo do trabalho a turma sofreu reducio
para 17 alunos.

Esse tipo de pesquisa € classificado como qualitativa e de interven¢do experimental em um
grupo tnico. Nesse tipo de abordagem o que se compara € o estdgio 1nicial em que os estudantes
se encontravam em relag¢do ao tema proposto e a situacio final, ao término da interven¢do. Com
1880, buscam-se evidéncias que possam indicar causa ¢ efeito. Nesse sentido, o estdgio inicial, a
trajetoria e o estigio final sdo comparados, buscando uma “presenca de mudanga”, o que nio se

configura como uma “prova”, mas uma indica¢io séria (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 146).
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Lorenzoni (1988), incentivando a observaciao da natureza, sugere que, se for realizada em
relacdo a Lua, o desenho possivel, em um ambiente com horizonte aberto, seria algo parecido com

a Figura 1:

‘ _Q i z . 5 -
a . O ‘

O _

L <
MW’MT‘W-;_-KV“H \':l _‘

&

Figura 1. Aspectos da Lua no céu com rela¢do ao horizonte para o hemisfério Sul.

Fonte: Adaptado de Lorenzoni (1988).

Em ambientes urbanos, essa amplitude de horizonte seria improvavel, mas, apesar disso,
seria interessante verificar as possibilidades da proposta, dentro da realidade de cada estudante.

Os dados da pesquisa foram obtidos por meio de: entrevistas semiestruturadas antes e apos
as observacoes; desenhos feitos pelas crian¢as como registro; discussdoes em sala gravadas;
anota¢des e acompanhamento pela pesquisadora em caderno de campo. A escolha pelas formas de
registro e coletas de dados da pesquisa se deu especialmente em virtude de as criancas dessa faixa
etdria estarem em processo de alfabetiza¢do. Assim, seus registros por desenho e as suas falas
foram fundamentais.

De acordo com Sarmento (2011), o desenho € uma forma de expressdo, comunicaCiao
simbodlica da crian¢a, que precede a escrita, ndo representa apenas uma realidade exterior,
“transporta, no gesto que o inscreve, formas infantis de apreensio do mundo” (p. 29). E, portanto,
considerado um instrumento importante no processo metodologico.

Os desenhos das criancas e as discussoes foram dados comparados em conjunto para
verificar as expressoes dos estudantes, por entender a fragilidade do desenho, uma vez que nem

sempre uma ideia consegue ser expressa de forma nitida por meio dessa ferramenta.
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Cada observacio realizada foi compondo as pédginas dos Cadernos de Observacoes

individuais dos alunos, que eram montados progressivamente, conforme Figuras 2 e 3:

Figura 2

Figura 3

Figuras 2 e 3. Caderno de Observacoes em constru¢do pelos estudantes.

Fonte: Arquivo da pesquisa.

As etapas desenvolvidas com os estudantes estdo descritas no Quadro 1:

Quadro 1. Etapas da proposta, tempo de desenvolvimento e descric¢éo.

D T N

Levantamento 1nicial
1 conhecimento dos estudantes
sobre o tema

Primeira observacdo da Lua na
escola

Observacdo do céu diurno na
escola

Observacoes individuais da Lua

4 eregistro

Andlise dos registros

Avaliacio

4 aulas distribuidas em
1 semana

1 hora/moite

2 aulas em dois dias
diferentes

6 noites distribuidas

em 21 dias

1 aula apds cada

observac¢io

6 aulas distribuidas em
uma semana

Entrevistas semiestruturadas filmadas

Conhecer a Lua por meio do
telescopio

Observar e registrar o céu diurno

Observar e registrar individualmente
as mudancas da Lua ao longo das
noites

Discussoes em sala sobre 0s registros
dos alunos, sistematizando  as
aprendizagens

Sintetizar o que os alunos aprenderam
ao longo da pesquisa

72



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021._

73
A Figura 4 expde um esquema representativo da metodologia pedagogica desenvolvida ao

longo de toda a proposta, incluindo todas as etapas:

Entrevistas

t Observagdes com apoio
Observacao da Observacéo do Observacéo da
Lua na escola - Sol na escola ‘ Lua em casa '
l t t Discussdes em aula
Desenhos ﬁ

Avaliacao
—

Figura 4. Esquema representativo da metodologia pedagdgica proposta.

Fonte: os autores

Nossa proposta se inicia entdo com as conversas com as criangas para verificar o que
sabiam sobre a Lua. Na sequéncia seguimos para as primeiras observagoes com apoio docente na
escola de forma a estruturar a observagao e registro dos estudantes de forma auténoma, para que
tivessem seguranca e ferramentas para fazerem as observacoes e desenhos sozinhos em suas casas,
que foi a etapa seguinte. Apos cada observacio, que era desenhada pelas criancas, realizdvamos
nossas rodas de conversa em sala, para verificar o que os estudantes perceberam e observar os

diferentes desenhos, avaliando e registrando as falas das criancas.

Aprender Astronomia observando a Lua

Para conhecer o que nossos alunos sabiam a respeito da Lua, realizamos uma avaliacido
inicial, por meio de entrevista. As questdes foram: “Vocé costuma olhar o céu a noite?”; “O que
vocé vé?"; “O que mais gosta de olhar no céu?”. Se a Lua fosse citada, a proxima questdo era: “O
que vocé sabe sobre a Lua?” e se ndo tivesse sido citada, introduziamos a Lua na conversa. Nossa
intencfo foi iniciar por perguntas abertas € a partir dessas questdes, verificarmos outras: “Toda
noite a Lua estd no céu?”; “A gente pode ver ela de dia?”; “Ela sempre aparece igual?”; “Ela sempre
estd no mesmo lugar ou ela muda de lugar?”.

Quase todas as criang¢as, com exce¢do de apenas duas criancas, disseram que ndo tinham o

hébito de olhar o céu a noite. A respeito do que eles mais gostavam de olhar no céu, os astros mais
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citados foram as estrelas, seguidas pela Lua. A Tabela 1 mostra a resposta das crian¢as para as

perguntas especificas sobre nosso satélite:

Tabela 1. Respostas dos alunos as questdes sobre a Lua.

A Lua muda de lugar?

A Lua aparece sempre igual? 0 13 2
A Lua pode ser vista de dia? 0 6 9
Toda noite a Lua estd no céu? 2 7 6

Fonte: Elaborado pelos autores.

Durante a entrevista, algumas criancas disseram informa¢oes que sabiam sobre a Lua. A

aluna YA comecou a falar os nomes das fases da Lua, de forma espontanea:

YA: Cheia, minguante, lua nova, crescente... Lua... sO 18s0.
Pesquisadora: Vocé falou quatro nomes, sdo quatro luas?
YA: E uma sé, s6 que a gente vé de quatro jeitos diferentes.

Bisch (1998) indicou em sua pesquisa que as crian¢as de sua investigacdo demonstraram
entender que existia mais de uma Lua no céu, como se cada uma das fases fosse uma Lua. Nessa
percepcio, a Lua crescente seria uma Lua, a Cheia outra, assim como as demais fases principais, o
que ndo é o caso da YA.

O fato de YA citar as fases da Lua, mostra que ela, assim como outras crianc¢as do grupo, ji
possuem um acervo de conhecimentos sobre nosso satélite natural. Esse saber pode ter sua origem
na rela¢do com outras crian¢as, adultos, na escola nos anos anteriores € em midias como a internet
¢ a televisdo. Isso nos mostra que a crianGa ndo espera a escola necessariamente para construir
1deias sobre 0 mundo que a cerca.

Apesar disso, a crianga citar as fases da Lua ndo quer dizer necessariamente que O Processo
seja entendido por ela, ou até mesmo que saiba o que significam as palavras que disse. Vigotski

(2009, p. 247) indica que se trata de um tipo de “verbalismo puro e simples” em que a crianca
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conhece as palavras, porém ndo assimilou um conceito. Bisch (1998) chama de “chavoes” termos
memorizados de forma padrdo, com origem cientifica, todavia ainda desconexos de uma rede de
significa¢oes para o individuo que faz seu uso.

Algumas crianc¢as também detalharam a explica¢do sobre a mudan¢a de formato da Lua,
por iniciativa propria: “a escuriddo embrulha a Lua”, “as nuvens ficam na frente e escondem uma
parte” e “muda de formato por causa do Sol”.

Baxter (1989, 1998) elenca pelo menos cinco tipos de explicacdes, além da correta, que as
criangas apresentaram em seu trabalho para a mudanc¢a da aparéncia da forma da Lua: as nuvens
cobrem parte da Lua; os planetas fazem sombra na Lua; a sombra é do Sol; a sombra da Terra se
projeta na Lua.

A partir das entrevistas, pudemos conhecer o que os estudantes sabiam sobre o tema que
irfamos abordar. Esse conhecimento que as criancas jd possuem € muito importante no processo de
aprendizagem: eles constituem um terreno prolifico para o conhecimento cientifico, por meio da

interven¢do do educador, de acordo com Vigotski (2009).

Primeira observa¢do da Lua na escola

Com o0 objetivo de atrair o maior nimero de estudantes para observar a Lua na escola com
seus responsaveis, realizamos uma pesquisa com 0s mesmos, verificando quantos ja tinham visto
um telescopio e nenhuma das crian¢as havia tido essa experiéncia. Com 1SS0, marcamos uma
primeira observa¢do da Lua na escola, combinando previamente que todos fariam desenhos assim
que chegassem em casa daquilo que tinham observado.

Percebemos que, apesar do telescopio e da vivéncia diferenciada que ele representa, a
participa¢do das familias foi baixa. Nessa noite, apenas 10 estudantes estiveram presentes. Nosso
combinado prévio era que, quem ndo pudesse ir até a escola observar, faria a observacio ¢
desenho de casa.

Os desenhos das crian¢as ja comeGaram a evidenciar consideravel sensibilidade em relacio
a observagdo do céu, confirmando o que Lorenzoni (1988) afirma sobre a importancia de um
processo de ensino que alimente a percep¢do, que € a janela da nossa representa¢do do mundo.
Com 1sso, seguimos o destacado por Jafelice (2010) para a Educacido em Astronomia: proporcionar

assim uma vivéncia que antecede 0s aspectos conceituais.
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O desenho do estudante NI (Figura 5), que observou o céu da escola, mostra a Lua, as Trés

Marias (Cinturdo de Orion) e os planetas Vénus e Japiter, que foram indicados no céu pela

professora pesquisadora. A Figura 6 reproduz a drea do céu observada, desenvolvida no software

Starry Night.

g . g s E ) ) Jipiter
4 \ 7 A2 o

-*Vanus -

Figura 5 Figura 6
Figuras S € 6. Registros da observacio da Lua na escola de NI e do céu noturno (Starry Night).

Fonte: Arquivo da pesquisa.

O registro de NI se mostra bastante sensivel ao céu observado naquela noite. A partir dessa
observa¢do e da baixa participa¢do das familias, decidimos criar uma etapa, nao prevista
mnicialmente, para aumentar a atencao das crian¢as para o entorno e para ajuda-las a construirem o
processo de observag¢do e registro sozinhas em casa. Assim, decidimos realizar algumas

observac¢des diurnas na escola, com apoio e acompanhamento da professora pesquisadora.

Observagdo do céu diurno na escola

Realizamos duas observacoes com as crian¢as no patio da escola. Elas foram estimuladas a
procurarem registrar tudo que viram e alguns dias depois refizemos a observa¢ao, indagando o que
tinha mudado em nossa paisagem, o que estava diferente, com a i1deia de deixar o olhar cada vez
mais atento ao entorno: as mudangas eram circunstanciais, COmo uma pipa no céu, as criancas na
quadra, mas mesmo assim serviram ao nosso propdsito. Todos foram orientados previamente para

nédo olharem diretamente para o Sol.
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Os desenhos produzidos pelas crian¢as demonstraram compreensdo da proposta. Abaixo

temos o registro da aluna JU (Fig. 5):

Figura 7 Figura 8
Figuras 7 e 8. Registros da observacio diurna da aluna JU e imagem do horizonte de observa¢ao na escola.

Fonte: Arquivo da pesquisa.

A partir dos desenhos das crianCas, tivemos confian¢a para seguir com as observagoes

noturnas em suas casas, a sua maneira.

Observagoes da Lua pelos estudantes em suas casas

Nessa etapa combinamos com os estudantes que em algumas noites eles fariam a
observacio da Lua, buscando realizar a atividade no mesmo horario € no mesmo local, se fosse
possivel, ou proximo. Nessa época do ano letivo, estdvamos trabalhando a leitura das horas nos
relogios analogicos e digitais. Ndo combinamos um hordrio padrdo para todos os estudantes, para
que a proposta pudesse ser realizada de acordo com a realidade de cada um. Os responsaveis
tinham conhecimento das atividades e alguns auxiliaram as crian¢as nesse processo. Em outros
casos, fo1 perceptivel que o estudante realizou tudo sozinho.

Apds cada observagio, realizamos rodas de conversas na sala e nesse momento as criangas
compartilhavam seus desenhos, observavam os dos amigos e contavam o que tinham visto € o que

pensaram. Elas também aproveitavam para fazer perguntas.
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Os desenhos das Figuras 9 e 10 mostram as primeiras observagoes e registros da aluna GA,

realizadas nos primeiros dias da Lua crescente, com um intervalo de dois dias entre elas:

H:imw irimilze
Figura 9 Figura 10

Figuras 9 e 10. Registros da Lua da aluna GA com dois dias de diferenga.

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Observando o desenho da aluna GA, € possivel notar a Lua mais para a direita em relacao
ao telhado laranja, mantendo o horizonte do seu registro de forma parecida. Na nossa roda de
conversa, a aluna GA confirmou sua percep¢éo sobre a mudanca de posi¢do da Lua, registrada no

desenho:

YA: Ela estava assim igual a uma banana.

GA: Ontem a Lua estava mais ou menos igual, mas néo estava no mesmo lugar.
NI: Na nossa casa estava mais para cima.

NI: No domingo, a lua “tava” parecendo uma banana murcha.

Pesquisadora: E ontem como ela estava aparecendo?

NI: Uma banana certa.

Mesmo com apenas duas observacoes, as crian¢as jd demonstraram notar a mudanca de
aparéncia e a movimenta¢do da Lua no céu.

Ap0s a segunda observacio, perguntamos aos estudantes como eles acreditavam que a Lua
estaria na proxima vez que olhassem. Curiosamente os estudantes disseram que acreditavam que

ela estaria “mais fininha”, retornando ao formato da “banana”.
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A terceira observa¢io aconteceu quatro dias apos a segunda e as crian¢as comentaram em
nossa roda de conversa, com os trés desenhos espalhados, que a Lua estava bastante diferente dessa

vez ¢ que havia mudado de lugar:

GA: Dessa vez, ela estava muito diferente, ela estava um pouco mais gordinha,
ela parecia uma melancia descascada e também um barco.

Pesquisadora: E ela estava no mesmo lugar?

Alunos em coro: Nio.

Pesquisadora: E que lugar ela estava? Quando vocés foram observar, ela estava
mais alta ou mais baixa no céu?

As criancas disseram que a Lua estava mais alta no céu e um deles, AG, disse que, dessa
vez, precisou ir a um lugar diferente daquele em que fez as observa¢des anteriores para poder
enxergd-la: “Primeiro que a Lua estava aqui [apontando para seu desenho], depois subiu um pouco,
depois ficou aqui atrds da casa, mais pra cima’.

O desenho de KE (Figura 11) nos mostra a Lua “mais gordinha” da janela de seu
apartamento. Com 1isso verificamos que mesmo criancas com horizonte mais limitado,

conseguiram desenvolver a proposta:

Figura 11. Registro da Lua da aluna KE na terceira observacgao.

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Ainda nessa roda de conversa, perguntamos as crian¢as se elas acreditavam que a Lua era
importante:

Pesquisadora: E a Lua é importante?

KE: Pra nos dormir, sendo nos ndo vamos dormir.
HI: Todo dia, quando eu olho pra Lua, eu durmo.
AC: Se fosse de dia, a gente ndo podia dormir.
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YN: A Lua é muito importante, porque quando, assim, se ndo tivesse a Lua,
ficava s6 o Sol e ndo ficava a noite, ficava s6 de dia, e a gente ndo conseguiria
dormir.

Pesquisadora: Entdo, serd que é a Lua quem traz a noite? Ou serd que a gente
teria noite mesmo se ndo existisse Lua?

GA: Nio, é o Sol que 1lumina uma parte, € a outra fica escura.

GS: Professora! E assim, professora, 6h, aqui é a Terra e aqui é o Sol [faz com
as méos], né? O Sol s6 bate desse lado e aqui fica escuro... Dai... Sei 14, esquec!
KA: Ai, quando o Sol bate desse lado aqui, fica escuro.

GS: Isso que eu queria dizer...

Essa roda de conversa se mostrou bastante interessante uma vez que promoveu a
colabora¢do entre as crian¢as sobre a elaboracio de ideias iniciais em relacio ao fenémeno, como
ocorre dora do planeta Terra, na perspectiva especial do Sistema Sol-Terra. E possivel que, apesar
das falas, os estudantes ndo compreendam completamente o que estavam falando, porém esse tipo
de didlogo nos mostra algo indicado por Vigotski (2009) sobre a sistematiza¢do e a tomada de
consciéncia da crian¢a em relagdo aos conceitos: estes se deslocam na propria crian¢a em sua
maneira de informar e de emprega-los, a partir de conceitos elementares desenvolvidos. Ou seja,
trata-se de um movimento de inter-relacdes entre as ideias, € ndo a substitui¢do de uma ideia por
outra.

Ainda nesse didlogo hd o inicio de uma discussido sobre o dia ¢ a noite, com ideias que
mostram uma compreensio opositiva entre o Sol e a Lua, entendendo o primeiro como responsavel
pelo dia e a segunda, como responsdvel pela noite, numa espécie de revezamento no céu. Essa
ideia jd havia surgido nas entrevistas iniciais e nesse momento, teve a colaboracio das proprias
criangas na constru¢io de hipoteses para uma explica¢do mais proxima da correta, ainda que néo
completa, o que é normal e aceitdvel para essa faixa etdria. Isso se nota porque uma crian¢a inicia
0 processo de explicar o fendmeno e outras complementam. Nesse sentido, Vigotski (2009) nos

lembra da importancia da colabora¢éo:

em colaborac¢io a crian¢a sempre pode fazer mais do que sozinha. (...) A
possibilidade maior ou menor de que a criang¢a passe do que sabe fazer sozinha
para o que sabe fazer em colabora¢do € o sintoma mais sensivel que caracteriza
a dindmica do desenvolvimento e o éxito da crianga (p. 329).
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Essa colabora¢io entre os pares, ndo apenas entre professores e estudantes, é destacada por

Oliveira (2010) em relac¢éo a teoria de Vigotski:

Na constru¢do dos processos psicologicos tipicamente humanos, é necessario
postular relacdes interpessoais: a interacdo do sujeito com o mundo se di pela
mediac¢do feita por outros sujeitos. Do mesmo modo que o desenvolvimento nio
¢ um processo de maturacdo, a aprendizagem ndo € fruto apenas de uma
interacdo entre o individuo e o meio. A rela¢do que se dd na aprendizagem é
essencial para a propria defini¢do desse processo, que nunca ocorre no individuo
1solado (p. 56).

Dessa maneira, as falas das criancas, as perguntas feitas pela professora pesquisadora em
toda essa dinamica sdo fundamentais para o processo de constru¢io da aprendizagem.

Durante a discussao dos estudantes sobre a importancia da Lua, a aluna IA, moradora de
ambiente rural, compartilhou sua experiéncia: “E importante a Lua, porque, as vezes, alguém tem
medo de ficar no escuro”. Essa percep¢do da estudante € bastante diferenciada da relacio que
temos cotidianamente nos ambientes urbanos sobre a luz da Lua, contexto em que a luz artificial
das cidades prevalece.

Nossa quarta observacio foi realizada a poucos dias da Lua cheia, assim os registros dos
estudantes mostravam uma Lua proxima da cheia. Na roda de conversa apos a observacio, as
criancas relataram que acreditavam ser a Lua cheia de fato. Aproveitamos para perguntar se ela

estava bem cheia ou quase € assim, tivemos a seguinte conversa:

RI: O006, pro, sdbado é dia de Lua cheia.

Pesquisadora: Como vocé sabe?

RI: Eu vi CHE-I-A.

Pesquisadora: Aonde vocé viu?

RI: Embaixo do 29, t4 ali escrito cheia [apontando para o dia 29 no calendario].
Pesquisadora: E qual serd aquela que vocés viram ontem?

NI: Lua nova...

GA e JU: Cheia.

NI: Minguante ... Eu acho que é minguante, porque nio estava muito cheia...
GA: Nova, eu acho...

NI: Deixa eu ver, ontem foi dia 277 [Indo para o calendario].

GA: Aaah! E crescente.

NI: Cres-cen-te.
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A constru¢io da relacéo do assunto sobre a fase da Lua e o calendério anual da sala foi uma
descoberta das criangas, sem indica¢do da professora pesquisadora. Com isso, houve uma
antecipacio de que na proxima observacdo teriamos a Lua cheia, de fato. A partir dessa descoberta,
a aluna GA afirmou que “a [Lua] cheia fica muito amarela”, o que pode representar experiéncias
anteriores que a estudante teve e trouxe a memoria na hora da conversa.

Apds a quarta observagdo, algumas crian¢as comegaram a comentar sobre notar a Lua no
céu fora dos dias combinados para observac¢io, de forma espontanea e fora dos momentos de roda
de conversa que eram especificos sobre as observa¢oes. Em uma das aulas, um aluno disse que
havia visto a Lua no céu durante o dia, o que levou a uma manifestacio de parte da sala e
desenvolveu uma conversa em torno dessa questdo. Outro estudante reparou na imagem da Lua
exibida na TV durante um jogo de futebol. Essas conversas podem ser o indicativo de que o
interesse dos estudantes pelo astro extrapolaram os momentos escolares dedicados para 1sso, 0 que
vem ao encontro do que Lanciano (1986) indica a respeito das atividades de observacgdo ter a
potencialidade de despertar desejos por novos conhecimentos.

Nossa quinta observacio foi marcada para o final de semana em que teriamos a Lua cheia

para observar. Na segunda-feira iniciamos o dia com a roda de conversa:

Pesquisadora: Como a Lua estava no sdbado?

Criancas: Estava cheia.

GA: E ela tava brilhando, professora, bem forte!

Pesquisadora: E vocé falou outro dia que, quando a Lua estava cheia, ela ficava
amarela. Ela estava amarela?

GA: Nio..., mas algumas vezes fica...

Essa fala em relacdo a mudanca de coloracio da Lua nédo é algo trivial, mas interessante e
sensivel. Essa mudan¢a na aparéncia da cor ocorre quando a mesma estd proxima ao horizonte e se
relaciona com a nossa atmosfera. Mesmo ndo se estendendo nessa questdo, a aluna retomar a
lembranca da coloracio e observar a variacdo € bastante relevante no sentido de amplia¢ao do que
se sabe sobre 0 Astro, nessa perspectiva vivencial.

O desenho das observacoes dos alunos AG e KE estdo nas Figuras 12 e 13.
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Figura 12 Figura 13
Figuras 12 e 13. Registros da Lua do aluno AG (esquerda) e da aluna KE (direita) da quarta observagzo.

Fonte: Arquivo da pesquisa.

No desenho de AG Podemos notar uma Lua que parece estar na fase cheia e no desenho de
KE, Podemos verificar que o limite do seu horizonte, na janela do apartamento onde morava, nao
permitia mais observar a Lua nos hordrios de costume. Dessa maneira, KE acompanhava os
desenhos desenvolvidos pelos colegas que tinham acesso a horizontes mais abertos.

Nossa tltima observa¢do foi marcada propositalmente num dia em que nido seria possivel
observar a Lua nos hordrios em que as crian¢as estavam acostumadas. Dessa maneira, houve
bastante espanto e um processo interessante de elaboracio de ideias a respeito da justificativa para
tal situacdo. Algumas criangas disseram que a Lua poderia estar do outro lado da casa, atrds de

uma nuvem, até que uma delas trouxe a ideia de que a o satélite poderia “estar mais pra baixo’:

Pesquisadora: Como que vocé viu a Lua ontem?

AC: Eu ndo achei a Lua...

Pesquisadora: E vocé, Ga?

GA: Nio vi a Lua, porque eu acho que eu vi muito tarde.

Pesquisadora: Por que serd que muita gente néo viu a Lua?

NI: Eu acho que é as nuvens.

GA: Eu acho que, na frente da minha casa, ndo tava mostrando ela, mas eu acho
que atras tava...

[As crian¢as YA e NI afirmaram, a partir da fala de GA, que olharam para todos
os lados e mesmo assim ndo encontraram a Lua. Assim, a aluna GA concluiu:]
Pesquisadora: Onde serd entéo que ela [Lua] tava?

GA: Eu acho que a Lua tava um pouco mais baixa.

Pesquisadora: Como assim mais baixa?

GA: Ela tava um pouco mais pra baixo.
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Compreendemos que GA referia-se ao horizonte quando cogitou a hipotese de a Lua néo ter
sido vista naquela noite, pois estaria “mais baixa”. Nesse sentido, podemos observar por meio
dessas afirmac¢des que houve uma compreensao do movimento observavel da Lua no céu.

Os desenhos de AN e HI mostram os registros da altima observac¢ao:

z SES——

Figura 14
Figuras 14 e 15. Registros da aluna AN (esquerda) e do aluno HI (direita) da Gltima observagao.

Fonte: Arquivo da pesquisa.

Ambos os desenhos nos mostram um céu sem Lua, como de fato seria na noite proposta,
nos horarios em que os estudantes estivessem observando. O aluno HI ainda explicou as figuras do
seu desenho: um avido que passava enquanto o aluno fazia a observa¢io noturna, mas registrado
como se tivesse sido visto de dia (figura central) e proximo a ele, uma nave espacial (2 direita).

Juntamente com a imaginacao, temos a presenca da questdo estética nessa experiéncia com
os estudantes. A aluna IA compartilhou os sentimentos que a Lua desperta para ela: “A Lua é bem
bonita também, nfo da pra parar de olhar pra ela; quando eu ‘td’ tipo tristinha, eu fico olhando pra
ela, coloco um pano 14 no chéo de casa e fico olhando pra ela...”. Esse tipo de relato entra em
concordancia com o que Seniciato ¢ Cavassan (2009) afirmam sobre a aprendizagem em ambiente
natural ser potencial para a construcdo de uma experiéncia estética, de forma diferenciada das
relacoes que costumamos ter no nosso dia a dia, por media¢do da funcionalidade. Podemos

estender essa perspectiva para a fala de GA em relacdo a colora¢io da Lua cheia. Assim:

No caso dos ambientes naturais, essa reflexdo implica, em Gltima andlise, a
maneira como o processo educativo contribuird para a conduta dos individuos
em rela¢io aos ambientes naturais. Se a experiéncia estética, caracterizada por
essa aproximag¢do entre o homem € o objeto natural, faz o homem refletir sobre
s1 mesmo, o faz refletir, simultaneamente, sobre o objeto natural (SENICIATO;
CAVASSAN, 2009, p. 397).
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Geralmente, nosso hédbito predominante na escola nos leva a passar pelos contetidos de
forma apressada e 1sso ndo cria ou estimula momentos para O sentir, para o estético e essa
dimensdo, tdo fundamental para o desenvolvimento dos sujeitos, acaba por ficar afastada da
vivéncia escolar.

De forma a sintetizar tudo que foi exposto, 0 Quadro 2 apresenta as observagoes e as
percep¢oes e conhecimentos demonstrados pelas crian¢as por meio de seus desenhos e das rodas

de conversa:

Quadro 2. Percep¢oes e conhecimentos demonstrados ao longo das observagaoes.

Ordem Percep¢oes e conhecimentos demonstrados

Identificar e registrar a posi¢do da Lua no céu

Identificar e registrar planetas no céu: Vénus e Japiter
1 Identificar a constelacio de Orion

Conhecer o telescopio

Observar as crateras lunares
2 Observar e registrar o horizonte com apoio na escola
3 Registrar a Lua de forma auténoma

Perceber a mudanca de posi¢do da Lua, considerando o horizonte

4
Perceber pequena mudan¢a em sua aparéncia
Constatar a mudanga de aspecto e posi¢ao da Lua

5
Observar a Lua em outros horérios, por iniciativa dos alunos
Perceber a mudan¢a continua no formato visivel da Lua
Averiguar a modifica¢do da posi¢do da Lua no céu

6
Enxergar a mudanca de dire¢do da visualiza¢do e fazer o registro da Lua
Construir a rela¢io com outras esferas de nossa vida: o calendario
Perceber a intensidade do brilho

7

Visualizar altera¢des significativas em sua cor aparente

3 Elaborar explica¢des para nio terem observado a Lua em certas noites
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Entrevistas Finais

Com o objetivo de acrescentar informa¢oes avaliativas aos dados de todo o processo,
realizamos uma nova entrevista com as crian¢as para verificar o que as mesmas acreditavam ter
aprendido com as observagdes e conversas desenvolvidas.

Realizamos as pesquisas com perguntas abertas, que foram: Vocé lembra dos estudos que
fizemos sobre a Lua?”; “O que vocé acha que aprendeu com aquilo que fizemos?”. Com a pesquisa
elaborada de forma aberta, as falas das crian¢as foram bastante variadas, abordando diversos
aspectos do trabalho desenvolvido. Como gostariamos de avaliar a percepc¢do deles em relacdo ao
movimento e as fases da Lua, se eles ndo tratavam dessas questdes, introduziamos.

Com as entrevistas, pudemos verificar que todas as criancas afirmaram que a Lua muda sua
aparéncia, sendo que alguns estudantes ainda explicaram que 1sso ocorre em fun¢io do Sol, outras
por causa da Terra. Sobre 0 movimento observavel da Lua no céu, todos também afirmaram que a
Lua muda de lugar e algumas crianCas ainda disseram que a Terra também estd se movendo.
Apenas uma crian¢a nao participou da entrevista final. Acreditamos que essas falas representam as
primelras sistematizacoes em relacdo ao Sistema Sol-Terra-Lua, em sua dimensdo espacial do

fenomeno. O resultado da entrevista com as compreensoes dos alunos estd no Quadro 3:

Quadro 3. Percepcoes dos alunos sobre a mudanca da Lua no céu.

Entrevista Entrevista Entrevista Entrevista

Bstudante | p:cial Final Bstudante | p:cial Final
AG A B KA B B
AC A C KE A C
NA A B MA A B
BE A B NI B C
CA D B RI D C
GA A C YA D B
GS B C IA D C
HI A B HY D D
JU A B Legenda: A — Ndo muda de lugar; B — Muda de lugar; C -

Muda de lugar, e a Terra se movimenta; D — N&o responderam.
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Se as observacoes da Lua fossem desenvolvidas no mesmo hordrio, em horizonte aberto e

registradas na mesma folha, tendo a mesma paisagem como horizonte, teriamos a constitui¢ao de

um desenho proximo ao que se apresenta na Figura 1. Nossos estudantes ndo tinham um horizonte

aberto conforme o da figura para observacio e os desenhos ndo puderam expressar ao longo de

toda a proposta 0 movimento de maneira clara. Assim, realizamos uma pergunta-sintese para

verificar a percep¢do em relacao ao movimento observavel. Mostramos duas figuras (Figuras 16 e

17) com um horizonte qualquer, mas explicando que as observagoes foram registradas na mesma

folha, e indagamos qual desenho a crianca acreditava que mais se aproximava de suas observagoes,

se tivessem feito na mesma folha e conseguido realizar do mesmo lugar:

Figura 16 Figura 17
Figuras 16 € 17. Movimento aparente da Lua: Opg¢do 1 e Op¢ao 2.

Fonte: Adaptado de Lorenzoni (1988).

Dos 17 estudantes, 14 escolheram a Opc¢do 1, manifestando que essa era a imagem mais
proxima do que eles tinham observado em suas casas. Dois desses alunos fizeram essa escolha
demonstrando certa inseguranc¢a. Apenas dois alunos escolheram a Figura 17 e uma das criancas
ndo participou da entrevista.

Analisando toda a trajetéria da proposta e as entrevistas, Podemos afirmar que todos os
alunos demonstraram desenvolvimento sobre os conceitos relacionados a Lua, com excecdo de

uma crianc¢a que nao participou das entrevistas. Nesse sentido, Vigotski afirma:

O desenvolvimento dos conceitos cientificos come¢a no campo da consciéncia e
da arbitrariedade e continua adiante, crescendo de cima para baixo no campo da
experiéncia pessoal e¢ da concretude. O desenvolvimento dos conceitos
cientificos come¢a no campo da concretude € do empirismo € se movimenta no
sentido das propriedades superiores dos conceitos: da consciéncia e da
arbitrariedade (p. 350).
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Quando partimos de propostas que buscam estimular primeiro a observa¢do do entorno das

crian¢as, provocar seus pensamentos, suas falas, se estimulam experiéncias sensiveis, acessiveis e

importantes. Sem elas, quando escolhemos compartilhar com as crian¢as um arsenal de

informacoes desligadas do mundo acessivel, trabalhamos com o que Vigotski (2009) indica como

ensino de conceitos vazio e estéril. Sem essas experiéncias mediadas e intencionais, a assimilacao

do sistema de conhecimentos cientificos néo € possivel.

Considera¢des Finais

Com essa proposta pudemos verificar que € possivel desenvolver processos de ensino e
aprendizagem exitosos para a Educacido em Astronomia quando se prioriza a observa¢édo, de forma
sistematizada e com interven¢des e trocas entre os estudantes. As crian¢as demonstraram, que
mesmo com pouca idade, sdo capazes de se organizar e realizar as observacgdes e os registros de
forma autonoma, desde que as intervencoes anteriores criem ferramentas para 1sso.

Nesse processo, os estudantes demonstraram perceber as mudangas de fases, 0 movimento
aparente, além de outras questdes como varia¢iao na colora¢io, a relacio da Lua com o calendério,
a questdo estética, etc. Também podemos afirmar que nas rodas de conversa surgiram questdes que
Ja elaboraram como 1sso ocorre, iniciando os processos de compreensdo do fendmeno, tal como
acontece no espago, no Sistema Sol- Terra-Lua.

Apesar das dificuldades, houve desenvolvimento de conceitos cientificos, ndo no sentido
completo de nosso conhecimento sistematizado em sociedade sobre a Lua, mas adequado para o
nivel escolar e para a faixa etdria dos estudantes. Com 1sso, acreditamos que esse tipo de
metodologia indica o potencial dos estudantes para concluir questoes importantes da natureza pela
experiéncia, de forma diversa do compartilhamento de informacdes e de seu actimulo apressado.
Certamente, existem outros contetidos em Astronomia menos acessivels a experiéncia, todavia a
parte mais bésica dessa drea pode incluir a observa¢do intencional como principio para a
aprendizagem, sem a ansiedade ¢ a demanda de esgotar e organizar o conhecimento de forma
completa e acabada sobre determinado assunto num Gnico ano escolar. A relevancia desse tipo de
abordagem centraliza-se nos processos, nos caminhos trilhados e nido apenas nos resultados que
eles alcancam. Essa preocupacdo € fundamental para todas as idades, mas muito relevante para

criangas.
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Esse desenvolvimento de conceitos cientificos, pela perspectiva de Vigotski, continua a
dialogar com os espontaneos da crianca. Assim, com 0 tempo, a crianca desenvolverd outros
conceitos que dialoguem e se desenvolvam com estes da pesquisa, ao longo de sua escolaridade,
quando esse tema voltar a ser abordado de forma mais complexa. E muito possivel que, assim
como ocorreu nesta experiéncia, os estudantes sejam capazes de se organizar e desenvolver a

observacdo e o estudo de outros astros, com auxilio.
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Capitulo 5
A priética pedagbgica em Ciéncias de professoras dos anos iniciais do

Ensino Fundamental: um olhar para a sala de aula
Leiriani Abreu

Thais Gimenez da Silva Augusto

Introducéo

Este capitulo € resultado de uma disserta¢éo de mestrado que teve como objetivo investigar
a pratica pedagdgica em Ciéncias de professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma
escola publica municipal do interior de Sdo Paulo.

Atualmente, no estado de Sdo Paulo, a maior parte das escolas de ensino fundamental —
ciclo I (primeiro ao quinto ano) encontram-se municipalizadas, ou seja, pertencem as redes
municipais de ensino (SAO PAULO, 2020, p. 11). Assim, as abordagens do curriculo de Ciéncias,
materiais didaticos adotados e praticas pedagogicas desenvolvidas neste nivel de ensino sdo muito
variadas devido a descentraliza¢do dos sistemas de ensino.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PNC) de Ciéncias Naturais apontam, desde o final
da década de 1990, a importancia de se ensinar Ciéncias nos anos iniciais, recomendando que as
criangas tenham a oportunidade de se envolver em situacoes investigativas, a partir de constru¢éo
de hipoteses, observacoes e experimentos abordados nos contetidos estudados, permitindo assim, o
desenvolvimento de habilidades necessérias & forma¢do de um cidado critico (BRASIL, 1997).

Mais recentemente lancada pelo governo federal, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC)" para o Ensino Fundamental estd organizada em Areas de Conhecimento e destaca em

suas competéncias para a drea de Ciéncias da Natureza a compreensio do “empreendimento

" Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de cardter normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas da Educacio
Basica, assegurando o desenvolvimento das competéncias que consubstanciam no ambito pedagdgico, nos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-
content/uploads/2018/02/bncc-20dez-site.pdf.
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humano” por meio dos processos relativos ao “mundo natural, social e tecnologico” (incluindo o
digital da informac¢do e da comunica¢do) estabelecendo relagoes e exercitando a curiosidade para
buscar respostas e criar solu¢des; “dominar processos, préticas e procedimentos da investigagdo
cientifica” ; promover a consciéncia “socioambiental, politica e cultural da ciéncia e de suas
tecnologias”; respeitar a “diversidade humana, os grupos sociais € 0 respeito a si proprio € ao outro’;
recorrer as Ciéncias da Natureza e as suas tecnologias com base em “ principios éticos,
democraticos, sustentdveis e solidarios” (BRASIL, 2017, p. 322). Portanto, a BNCC para Ciéncias
da Natureza nos anos 1niciais do Ensino Fundamental busca assegurar aos estudantes, o
desenvolvimento do letramento cientifico que envolve a capacidade de compreender e interpretar o
mundo natural, social e tecnolégico.

Rocha (2013) considera os anos iniciais do Ensino Fundamental a etapa de
desenvolvimento responsdvel pelo inicio da formac¢ido do aluno em conhecimentos mais
especificos, uma vez que na Educacido Infantil ocorrem os primeiros contatos com noc¢oes que
devem ser aprendidas e construidas ao longo da educacio bésica.

O ensino nos anos iniciais estd mais atrelado aos contetidos de Matematica e Portugués
(linguagem verbal e escrita), uma vez que as disciplinas sdo trabalhadas separadamente, ou seja,
sem conexdo com outras disciplinas. Desse modo, o processo de ensino e aprendizagem
contextualizado e interdisciplinar € um desafio para muitos professores (VIECHENESKI;
CARLETTO, 2013).

De acordo com Fumagalli (1998), todas as criancas tém o direito de aprender Ciéncias nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e a escola o dever de ensinar o conhecimento cientifico. O
sistema escolar deve valorizar o ensino de forma democrética, para que todas as crian¢as possam
se apropriar do conhecimento das Ciéncias, articulando com conceitos construidos de acordo com
as vivéncias cotidianas, ndo formando apenas futuros cidadidos, mas também, que essas criancas
sejam integrantes de um corpo social responsdvel pelo ambiente para que possam agir de forma
consciente e soliddria. O professor necessita compreender que o ensino de Ciéncias so fard sentido
para os alunos se eles conseguirem adquirir as primeiras no¢oes sobre 0s conhecimentos cientificos,
entrelacando-os aos conhecimentos cotidianos vivenciados por eles € os conhecimentos prévios,
numa perspectiva integrada e contextualizada em diferentes dimensdes (politica, social, cultural,

economica, familiar, histoérico-filosofica e pedagogica).
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Para Viecheneski e Carletto (2013), ensinar Ciéncias nos anos iniciais de escolariza¢do
promove o desenvolvimento de cidaddos ativos, consumidores e usudrios responsdveis da
tecnologia presente nos dias atuais.

Desse modo, um dos objetivos dessa etapa da escolariza¢do é a introdu¢do de novos
conhecimentos (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007). Para tanto, o ensino de

Ciéncias deve

contribuir para o dominio das técnicas de leitura e escrita; permitir o aprendizado dos
conceitos bésicos das ciéncias naturais e da aplica¢do dos principios aprendidos a
situa¢oes praticas; possibilitar a compreensdo das relagdes entre a ciéncia e a sociedade
e dos mecanismos de produ¢do e apropriagdo dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos; garantir a transmissdo ¢ a sistematizaGdo dos saberes e da cultura regional
e local (FRACALANZA; AMARAL; GOUVEIA, 1987, p. 26).

Nesse sentido, os autores destacam as diversas potencialidades do ensino de Ciéncias para
a formacdo integral do aluno, quando o mesmo é desenvolvido de forma inovadora, colocando o
estudante no centro do processo de ensino.

As pesquisas t€m revelado condicionantes que nido favorecem um ensino de Ciéncias
significativo, como por exemplo, a caréncia de conhecimento sobre o contetido, pouca confianca
dos docentes em ensinar Ciéncias, o uso exclusivo do livro didético ou apostilas, poucas aulas de
experimentos, falta de materiais para a realizacdo dos experimentos, auséncia de orienta¢do e
trabalho coletivo entre os docentes e caréncia de cursos de formacdo inicial e continuada
(VIECHENESKI; CARLETTO, 2013).

Para Pizarro, Barros e Lopes Junior (2016), o professor dos anos iniciais, por possuir uma
formacdo geral nas diversas dreas de conhecimento, parece apresentar uma formacao superficial e
de pouco dominio de contetidos especificos menos valorizados nesta etapa, como Ciéncias,
Historia e Geografia.

Com o proposito de confirmar ou ndo essas impressoes das pesquisas, a pesquisadora foi a
campo assistir aulas de professoras de Ciéncias de uma escola municipal de ensino fundamental —
ciclo I, com o objetivo de descrever e analisar como é a pratica pedagdgica em Ciéncias nos anos

niciais e quais materiais didaticos sdo utilizados. Para 1sso, elegeu como focos da observacio: a
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organizacdo e a dindmica da sala de aula, as estratégias de ensino e os recursos didaticos utilizados,

a abordagem dos contetidos € a presenca ou auséncia da interdisciplinaridade.

A pesquisa

A pesquisa desenvolvida teve abordagem qualitativa, investigativa e exploratoria, pois o
ambiente fo1 a fonte direta para coleta de dados e o pesquisador o instrumento — chave (GIL, 1991).

O campo empirico para a realiza¢do da pesquisa foi a sala de aula, nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. A escola participante da pesquisa foi selecionada de acordo com a facilidade
de contato com as professoras ¢ sua localiza¢ao.

Assim, os dados foram coletados em uma unidade escolar ptblica municipal de uma cidade
de pequeno porte no interior de Sdao Paulo, utilizando-se como instrumentos de coleta de dados,
observacao das aulas, recurso de registro como didrio de campo e fotografias, a fim de documentar
momentos ¢ situa¢des do cotidiano durante a pesquisa.

A unidade escolar piblica escolhida para a pesquisa, foi uma escola municipal de Ensino
Fundamental (12 ao 5° ano), que funciona nos hordrios matutino e vespertino. O espago escolar
contém sete salas de aula, uma sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE), sala de
reforco, sala dos professores, sala da dire¢do, secretaria, sala de inspetores, sala de informatica,
biblioteca, quadra esportiva, patio, refeitdrio, banheiros, espaco livre com drvores e gramado para
Uso como estacionamento.

Foram assistidas trés aulas de cada professora que tiveram duracdo de 1 a 2 horas, sendo
que essas aulas de Ciéncias ocorreram geralmente com frequéncia de uma vez por semana. A
observac¢do das aulas das professoras fo1 direcionada por um Roteiro de Observacio (Apéndice), a
fim de padronizar o que seria observado, ¢ com registro em didrio de campo e fotos. Esses
registros estavam relacionados a descricdo da estrutura da sala de aula, dos professores e,
principalmente, do ensino de Ciéncias praticado: quais contetidos, quais estratégias de ensino e
Interaciao com os alunos.

A observacio de aulas, como afirmam Ludke e André (1986), possibilita um contato mais
estreito com o fendmeno estudado e aproxima a pesquisa da perspectiva dos professores
participantes. Esse instrumento de coleta de dados trouxe elementos que permitiram investigar

como essas professoras ministram suas aulas de Ciéncias, quais materiais didéticos utilizam, como
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¢ a pratica pedagogica em Ciéncias dessas professoras e se ensinam Ciéncias de forma disciplinar
ou interdisciplinar.

Os dados foram coletados no segundo semestre de 2017.

O registro por meio de fotografias foi realizado em todas as salas com autorizacido das
professoras. Caso a professora ndo autorizasse, 0s registros seriam feitos apenas por meio do didrio

de campo.

Aulas de Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental

Durante as aulas assistidas, a pesquisadora fez registros seguindo o Roteiro de Observagédo
(Apéndice) e no didrio de campo. O roteiro baseou—se nos objetivos da pesquisa e compreendeu
anotacoes sobre trés critérios: 1-A organizacdo do espaco da sala de aula; 2-Dinamica da sala de
aula; e 3-Recursos didaticos, condutas e conhecimentos, pois esses elementos auxiliaram na andlise

da pratica pedagbgica.

- A organizag¢do do espago da sala de aula

O primeiro critério analisado foi A organiza¢io do espaco da sala de aula. Foi possivel
observar que em todas as salas de aula as carteiras sempre permaneciam enfileiradas. Esta parece
ser uma maneira das professoras manterem a sala de aula com disciplina e organizac¢io, para que
os alunos tenham a aten¢@o voltada para professora. Esta organizacio das carteiras em fileiras é
um 1indicio de ensino tradicional, ou seja, um ensino centrado no professor. Coleto (2007)
considera que outras formas de organiza¢do das carteiras, como circulos ou grupos, favorecem
didlogos e trocas de saberes entre os alunos e podem ser mais efetivas para promover o
aprendizado e um ambiente mais acolhedor.

Outro aspecto observado, foram as paredes das salas que apresentavam cartazes
confeccionados pelos alunos e pelas professoras e banners. Os trabalhos eram relacionados ao
contetido ou sobre algum projeto desenvolvido pela escola. Essa € uma maneira interessante de

valorizar as produ¢des dos alunos e dar visibilidade as mesmas.
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O terceiro aspecto observado, foram os materiais e 1nstrumentos utilizados pelas

professoras. A escola ndo tem materiais especificos para experimentacdo e nem laboratorio. As

docentes que realizaram experimentos recorreram a materials descartdvels ou a utensilios

domésticos, tentando deixar suas aulas mais criativas € atraentes.

- Dinamica da sala de aula

O segundo critério analisado, a Dindmica da sala de aula, permitiu verificar o
desenvolvimento das aulas, a intervencdo diddtica e a participacdo dos alunos. A dindmica
estabelecida em cada turma e com cada professor estd permeada pela relacdo e pela convivéncia
entre os individuos, da forma como se relacionam, desde o espaCo fisico até as regras de
convivéncia (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007, p. 153).

O primeiro aspecto verificado foi o tempo de dura¢éo das aulas. As Professoras A, C, D, E
e F programaram 2 horas semanais de aula de Ciéncias e a Professora B, do 22 ano, optou por 1
hora semanal de aula. Assim, fo1 possivel perceber com que frequéncia as professoras ensinavam
Ciéncias. Ramos e Rosa (2008) afirmam que nos anos 1iniciais do Ensino Fundamental o enfoque
do ensino estd mais voltado para alfabetiza¢do em Lingua Portuguesa e Matemdtica e outros
contetidos, como a alfabetizacio cientifica, tém sido pouco estudados. O professor costuma ensinar
contetidos com 0s quais se sente mais seguro, provavelmente os que foram mais abordados durante
a sua formacio.

As propostas de planejamento das aulas sempre eram fixas, pois seguiam um método
apostilado. Segundo Adrido (2009), o material apostilado desqualifica o professor, pois 0s
governos justificam a adesdo aos sistemas privados devido a md formacdo docente, ou seja, 0s
materiais € os cursos de formacdo oferecidos aos professores se apoiam no pressuposto que as
escolas e os professores ndo sabem preparar aulas, rotinas, atividades e contetidos. A autora afirma
que a parceria com os sistemas apostilados € mais acentuada em municipios paulistas de pequeno
porte e esta adesdo pode ser explicada pela incapacidade técnica e politica para a elabora¢éo e
gestdo de politicas educacionais locais.

Durante as aulas assistidas ndo fo1r possivel observar o desenvolvimento de projetos de
ensino pelas professoras. Como a dura¢do da observacio poderia ser insuficiente para responder a

esta questdo, ela foi feita a dire¢do da escola. Segundo a mesma, os professores da unidade escolar
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trabalham com “projetos especificos”, ou seja, o que ela denomina “projetos” sdo atividades que a
Secretaria de Educa¢ao do Municipio propde, de acordo com o calendério escolar, por exemplo,
relacionados as datas comemorativas, como: Dia Mundial do Meio Ambiente, Dia Mundial da
Agua, Dia da Arvore, Combate 4 Dengue, Reciclagem do Lixo e de Eletronicos, e outros.
Nenhuma professora cria um projeto, em conjunto com os alunos, para abordar algum contetido
especifico no ensino de Ciéncias.

O desenvolvimento de projetos com os alunos, cooperativamente, cCOmo uma proposta
interdisciplinar, proporciona as crian¢as a possibilidade de tomar decisdes, de expor suas 1deias e
escolhas, ou seja, um ensino mais ativo e criativo.

As atividades desenvolvidas nas aulas observadas seguiram o que foi proposto nas apostilas.
O material didético abordava os contetidos por meio de textos curtos, ilustracdes e atividades como
cruzadinhas, caGa-palavras, atividades de interpretacdo de texto, completar frases, assinalar,
verdadeiro ou falso, ligar a correspondéncia, desenhar, recorte, pesquisa, atividades praticas e
outros para serem desenvolvidos. Segundo Delizoicov, Angotti € Pernambuco (2007), geralmente,
segue-se 0 que estd sendo proposto por esses materiais, ndo se avaliando a relevancia de cada
topico estudado e nem a possibilidade de sua aprendizagem pelo estudante.

Em relac¢édo a conducéo da explorac¢io do contetido, as professoras apresentaram diferentes
situagoes envolvendo o assunto estudado. Desse modo, as Professoras A (2° ano), C (3% ano) e D
(4% ano) foram as que mais procuraram criar situa¢oes problematizadoras para que os alunos
pensem, criando possibilidades de aprendizagem e entendimento. A Professora B (2° ano)
explorava os assuntos, mas como havia pouco contetido para ser estudado a aula terminou mais
rapido. Ja as Professoras E (5° ano) e F (5° ano) ndo aproveitaram os diferentes momentos para
explorar o assunto estudado.

As interven¢des dos alunos foram frequentes para perguntar e levantar hipoteses durante as
aulas, principalmente das Professoras A, B, C e D, jd nas salas das professoras E e F foram pouco
frequentes. Em algumas aulas, como nos 5¢ anos das Professoras E e F, as crian¢as mostraram-se
envergonhadas, ou entdo, as vezes, pareciam ndo compreender o contetido estudado sobre o

assunto de reproducao e sexualidade.
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Durante as aulas de Ciéncias, a conversa¢do ¢ a argumentacio tém um papel importante, a
medida que fazem com que os alunos desenvolvam procedimentos de raciocinio e habilidades com
o0 1ntuito de compreender o tema proposto.

Assim, a professora deve apresentar questdes de maneira que os alunos possam organizar
suas ideias, participando mais das aulas. E importante que o docente responda e questione as
colocaCoes corretas ¢ também as incorretas dos alunos, pois o professor sendo um mediador e
facilitador no processo de ensino-aprendizagem conduzird a crian¢a a uma reflex@o e formacao no
seu processo de desenvolvimento cognitivo (RAMOS; ROSA, 2008).

Conforme abordado no terceiro aspecto do primeiro topico do Roteiro de Observacio,
sobre “Materiais € instrumentos”, a disponibiliza¢do de materiais que estimulam o interesse dos
alunos s6 aconteceu quando alguma professora realizou atividade prética ou experimento € mostrou
alguns materiais ou cartazes para melhor entendimento do conteido. Durante as observacoes das
aulas, a Professora F (5¢ ano) ministrou aulas tedricas e expositivas com mostras de cartazes sobre
0 sistema circulatorio e sistema reprodutivo. A Professora E (5¢ ano) realizou a atividade prética
sobre o sistema respiratorio de inspira¢do e expira¢do com os alunos. A Professora A (2° ano)
realizou os experimentos de colorir a flor branca com corante liquidos demonstrando a atividade
dos vasos condutores das plantas; plantar feijoes para observar o desenvolvimento vegetal e
confec¢do de cartaz sobre diferentes tipos de folhas. Ja a Professora B (2° ano) realizou apenas a
atividade de colorir a flor branca. A Professora C (32 ano) fez o disco de cores de Newton; a
Professora D (4° ano) confeccionou coletivamente com os alunos um cartaz sobre classifica¢ao dos
animais ¢ realizou desenhos de releitura sobre a obra de arte da Tarsila do Amaral “O sapo”. As
Professoras C e D também passaram filmes curtos sobre o contetido estudado, utilizando projetor
multimidia: “De onde vem a energia elétrica”, da personagem Kika, ¢ “As aventuras com os Krats:
A cadeia alimentar”. Assim, procuraram com essas atividades oferecer ao aluno um ensino mais
atraente, estimulando a curiosidade e interesse.

Como as professoras utilizam a apostila, durante as aulas assistidas fo1 possivel perceber
que, quando os contetidos estavam pouco relacionados com o cotidiano, as mesmas buscavam dar
explicacoes e exemplos de acordo com a vivéncia dos alunos e com a realidade do municipio onde

maoram.
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Outro 1tem que fazia parte do roteiro de observacao era a presenca da interdisciplinaridade.
Os assuntos a serem abordados e explorados permitiam a interdisciplinaridade, mas segundo o
observado nas aulas, apenas a Professora D fez uma aproximacao entre as disciplinas de Ciéncias ¢
Artes, ao solicitar releituras da obra da Tarsila do Amaral “O Sapo” quando abordou a classificagao
dos animais.

Uma forma de desenvolver a interdisciplinaridade no ensino de Ciéncias, € por meio de
projetos, pois 0S mesmos permitem integrar os conteidos das disciplinas. O professor tem mais
autonomia nas suas aulas quando aborda os contetidos interdisciplinarmente, pois faz a selec¢io de
atividades que estdo de acordo com os assuntos ou problemas que dizem respeito a vivéncia dos
estudantes, para uma aprendizagem mais motivadora das diferentes dreas de conhecimento. Na
visdo de Bochniak (1998), a interdisciplinaridade deve viabilizar o processo de didlogo entre os
conhecimentos e cabe ao professor preparar as futuras geragdoes para serem oS proprios
construtores de conhecimentos. A autora explica que a interdisciplinaridade deve acontecer de

modo contextualizado, promovendo a cidadania e favorecendo o didlogo entre os diversos saberes.

- Recursos didaticos, condutas e conhecimentos

O terceiro critério analisado foi Recursos didaticos, condutas e conhecimentos utilizados
pelas professoras nas aulas de Ciéncias para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

De acordo com o observado, as professoras solicitam aos alunos que pesquisem em jornais,
revistas, enciclopédias, livros diddticos e infernet, para coletar informacdes sobre o assunto
estudado. Mas fo1 possivel 1dentificar por meio das tarefas, que a maioria dos alunos nio fazia a
pesquisa € os alunos que faziam, usavam apenas a nfernet. Percebeu-se que a internet € a fonte
mais utilizada pelos alunos para realizar pesquisas, provavelmente pela facilidade de busca de
contetido. No entanto, os estudantes, muitas vezes, ndo sabem identificar quais sdo as fontes
confidveis para pesquisas na internet, cabendo aos docentes ajudi-los no desenvolvimento desta
habilidade. Para Mercado (2002), os trabalhos de pesquisa com o uso da internet, possibilitam uma
reconstru¢ido dos conhecimentos promovendo uma aprendizagem mais cooperativa e dinamica.
Assim, 0 ensino pode tornar-se mais atrativo, buscando 1novar para novas perspectivas de uso das

tecnologias.
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As professoras A e B propuseram a classe a realiza¢io de experimentos e solicitaram aos
alunos que trouxessem amostras de materiais, como por exemplo, solo, plantas, pedras, recicldveis
ou outros. Sempre havia algum aluno que levava estes tipos de materiais, quando solicitado. A
Professora C pediu que levassem CD ou DVD para fazer a atividade pratica sobre a reflexdo das
cores ¢ o reflexo de luz na parede (disco de cores de Newton). Nas aulas assistidas da Professora D,
nao tinha nenhuma atividade com amostras de materiais. As Professoras E e F ndo realizaram a
atividade da apostila que consistia em montar um modelo de pulméo. Para isso, era necessdria uma
garrafa PET e outros materiais. Elas somente explicaram como seria o experimento. Contudo, a
Professora E realizou a medicdo do térax dos alunos com fita métrica durante a expiracio e
nspiragao.

As aulas praticas ou experimentais despertam nos alunos um olhar investigativo ¢ a
curiosidade para compreender e entender melhor o contetido estudado, estimulando a interacéo
aluno/aluno e aluno/professor (RAMOS; ROSA, 2008).

De modo geral, os experimentos sugeridos pela apostila dependiam de alguns materiais que
geralmente, sdo facilmente encontrados e de baixo custo. Quando algum experimento apresentava
um grau maior de dificuldade (como por exemplo, o “Circuito elétrico” da aula da Professora C, no
32 ano), a sugestdo era que o professor fizesse para que os alunos observassem e discutissem 0s
resultados. Quase todas as praticas desenvolvidas eram demonstrativas, ou seja, a professora fazia
e os alunos apenas observavam.

Assim, a apostila utilizada pelas professoras estimulava atividades praticas nos moldes do
ensino tradicional, pois servem apenas para a comprova¢io da teoria ja estudada, para fixar
conceitos. (LIMA; MAUES, 2006). Para Bergmann ef al. (2017), a experimentacio deve fazer com
que os alunos investiguem, analisem, questionem, discutam e construam conhecimentos, ou seja,
que participem ativamente da realiza¢do do experimento.

Sabemos que as atividades praticas podem ser usadas para diversos objetivos, além de
desenvolver competéncias e habilidades especificas, contribuindo no processo ensino —
aprendizagem. Podendo também, fazer uma ponte entre a realidade do aluno e o experimento, a
fim de possibilitar um contato com diversos materiais, sendo uma maneira de despertar no aluno a

curiosidade, criatividade e aten¢do para que compreendam melhor as Ciéncias. Para isso, €
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necessario que os professores esclarecam os objetivos do experimento ou os relacione com o
contetido que estd sendo estudado durante as explicagoes.

O ultimo aspecto observado diz respeito a possibilidade das crian¢as compreenderem,
durante as aulas, a importancia da Ciéncia e da Tecnologia. O material didético utilizado pelas
professoras ndo aborda aspectos relativos a natureza da Ciéncia ou da Tecnologia, mesmo tratando
de contetidos que permitiriam uma reflexdo critica sobre as mesmas. Por exemplo, quando o tema
era eletricidade e os aparelhos que utilizam energia elétrica, era possivel ter tratado do
desenvolvimento tecnoldgico, da obsolescéncia programada ¢ do lixo gerado. Ou mesmo da
técnica de transfusdo sanguinea e da Histéria da Ciéncia referente a qualquer um dos temas
estudados.

Com vistas ao enriquecimento do curriculo de Ciéncias, é relevante fomentar que a
alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica € fundamental para a formacdo de cidaddos criticos, que
participam da tomada de decisoes e de resolucdo de problemas, para que consigam um melhor
conhecimento por intermédio da cultura cientifica e tecnologica (PRAIA; GIL-PEREZ; VILCHES,
2007).

Nesse sentido, foi possivel perceber durante as observagoes das aulas de Ciéncias, que as

professoras ainda assumem um papel centrado na transmissdo de contetidos, direcionado pelo

material diddtico, imposto pela rede municipal de ensino.

Conclusdes

Retomando o objetivo central da pesquisa de descrever e analisar a prética pedagdgica em
Ciéncias nos anos 1iniciais do ensino fundamental, podemos afirmar que, na escola observada, o
ensino de Ciéncias € tradicional ou transmissivo.

O ensino é centrado na professora que fica na frente da sala, enquanto os alunos sentam-se
em fileiras, copiam os desenhos e as respostas propostas pela professora. As aulas costumam ser
expositivas-dialogadas e hd a preocupa¢do, por parte das docentes, de tentar relacionar os

contetidos ao cotidiano dos alunos, mas o mesmo estd longe de ser um ensino ativo.
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As atividades préticas ou experimentais sao realizadas em sala de aula pelas professoras de
forma demonstrativa, ou seja, uma atividade mecanica, ndao tendo como objetivo ampliar o
pensamento nvestigativo e tornar o conhecimento mais significativo por meio de situacoes que
estimulem a curiosidade e criatividade dos alunos.

As aulas sdo planejadas com base no material diddtico apostilado, adotado pelo municipio.
O material didatico, embora dé énfase a interpretacio de texto e letramento nas aulas de Ciéncias e
aborde Artes em uma das situacdes de aprendizagem, ndo apresenta uma abordagem temdtica
interdisciplinar, o que parece ser um fator de forte influéncia para que as professoras organizem
seus hordrios de aula disciplinarmente.

Os anos 1niciais do ensino fundamental sdo um nivel escolar propicio para a abordagem
dos contetidos de forma interdisciplinar, uma vez que apenas uma docente é responsdvel pelo
ensino de todas as disciplinas e os alunos, nessa faixa etdria, tem um pensamento sincrético, ou
seja, a realidade é compreendida por eles de forma geral e ndo fragmentada.

Ademais, o ensino de Ciéncias pode ser abordado de maneira que favorega a alfabetizacéo,
a expressdo oral, a aprendizagem de medidas e no¢oes matematicas, ndo sendo necessario que o
professor priorize uma disciplina em detrimento de outra.

Em sintese, as tendéncias de novacdo na educa¢ido mais recentes buscam um trabalho
interdisciplinar, a fim de valorizar as diversas disciplinas que sdo fundamentais para o
desenvolvimento 1integral dos estudantes nos anos iniciais da escolarizacdo. O trabalho
interdisciplinar se apresenta como uma alternativa epistemologica ao campo do saber e ao trabalho
cooperativo de professores nas diferentes disciplinas conforme o contexto escolar, permitindo uma
visdo diferenciada de mundo, construindo significados por meio do cotidiano do aluno e
compreendendo-o como um sistema interligado.

No contexto de mudancas na sociedade e no papel da escola, o professor é o elemento-
chave da concretiza¢do dos processos de ensino-aprendizagem. Atualmente, o ensino de Ciéncias
nicia-se desde os primeiros anos de escolarizac¢io e cabe ao professor, ao longo dessa trajetoria,

levar o aluno a entender o mundo em que vive e levar o conhecimento cientifico ao seu universo.
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APENDICE

Roteiro de Observagao
A. A organiza¢do do espago da sala de aula

1. Carteiras escolares:
() enfileiradas
() em circulos
() ou outro arranjo

2. Paredes:
() cartazes confeccionados pelo professor
() cartazes confeccionados pelos alunos
() ha trabalhos dos alunos nas paredes

3. Materiais e instrumentos:
() materiais de laboratorio
() enciclopédias, revistas ou livros para pesquisa
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B. Dinamica da sala de aula

Tempo de durac¢do da aula

O clima da sala de aula é tranquilo ou tenso

Suas propostas tém um planejamento fixo ou flexivel

Trabalha com textos de apoio

Trabalha com projetos

As atividades sdo diversificadas

A professora conduz a exploracio do contetido

As interven¢oes dos alunos sdo frequentes para perguntar e levantar hipoteses

As intervencdes da professora criam condi¢oes para avaliar os conhecimentos prévios dos
alunos

A professora propde questoes de maneira que os alunos possam organizar suas ideias

Responde e questiona as coloca¢des corretas e também as incorretas

Disponibiliza materiais que estimula o interesse dos alunos

Relaciona os contetidos com o cotidiano

A fonte de assuntos a serem abordados e explorados garante a interdisciplinaridade

C. Recursos didaticos, condutas e conhecimentos

Solicita aos alunos que pesquise em jornais, revistas, enciclopédias, livros didaticos e
internet, para coletar informa¢des sobre 0 assunto

Propoe a classe a realiza¢do de experimentos e solicita aos alunos que tragam amostras de
materiais, como por exemplo, solo, plantas, pedras, reciclaveis ou outros.

Permite que a crian¢a adquira conhecimentos cientificos

Permite que a crian¢a compreenda a importancia da ciéncia e da tecnologia
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Capitulo 6
A pesquisa no ensino de ciéncias para os anos iniciais no Brasil: um

olhar para o conhecimento quimico

Clarianna Ferreira de Matos

Leonir Lorenzetti

Introducdo

O componente curricular de Ciéncias para os anos iniciais do Ensino Fundamental e a
pesquisa voltada para este segmento englobam vérias dreas do ensino, como a Astronomia, a
Biologia, a Fisica, as Geociéncias e a Quimica. Neste trabalho analisaremos pesquisas que
abordam o conhecimento quimico nos anos inicias do Ensino Fundamental, objetivando discutir
sua importancia na forma¢ao do educando.

O ensino de Ciéncias no Brasil passou por diversas mudancas diddticas, historicas e
epistemologicas ao longo das décadas, desde as relagoes entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade,
at¢ a forma¢do dos professores que ensinam Ciéncias. Essas mudan¢as impactaram ou foram
resultados também da producdo cientifica e tecnologica (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010).

Quando se trata do ensino de Ciéncias para criancas, alguns aspectos devem ser vistos,
como os de ordem epistemoldgica, relativas as caracteristicas do conhecimento que se deseja
ensinar. Nos anos iniciais, o objetivo do ensino de Ciéncias estd voltado para o desenvolvimento
de habilidades ou capacidades, sem énfase na abordagem conceitual (ROSA; PEREZ; DRUM,
2007). Para Borges (2012) existe uma quantidade significativa de habilidades que devem ser
desenvolvidas respeitando as caracteristicas dos alunos. De acordo com Rosa, Perez ¢ Drum (2007),

pesquisadores da drea do Ensino de Fisica:

[...] a0 ensinar ciéncias as criang¢as, nio devemos nos preocupar com a precisido e a
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sistematiza¢do do conhecimento em niveis da rigorosidade do mundo cientifico, ja que
essas criangas evoluirdo de modo a reconstruir seus conceitos e significados sobre os
fenémenos estudados. O fundamental no processo € a crianga estar em contato com a
ciéncia, ndo remetendo essa tarefa a niveis escolares mais adiantados. O contato da
crianga com o mundo cientifico, mesmo que adaptado a sua linguagem, pode ser
justificado em termos da necessidade de aproximacio da crian¢a com as situacdes
vivenciadas por ela, cuja natureza curiosa ¢ investigativa lhe permite explorar os
fenémenos naturais, bem como os artefatos e produtos decorrentes do mundo tecnolégico,
o0s quais sdo fortemente identificados com a fisica (ROSA; PEREZ; DRUM, 2007).

Sobre a formacdo de professores que ensinam Ciéncias na etapa inicial da escolarizacéo,
sabe-se que os contelidos referentes a esse componente curricular sdo trabalhados por professores
polivalentes ou generalistas, que segundo pesquisa realizada por Longhini (2008), é algo
preocupante, uma vez que esses docentes possuem dificuldades em relacdo aos conceitos
cientificos e acabam dando aten¢do aos livros didaticos que t€m a mdo. Dessa forma, faz-se
importante lan¢ar o olhar para esse recurso, conforme estudo desenvolvido por Matos (2020).

A partir do ano de 1927 surgiram alguns livros de ciéncias para crian¢as que envolviam
conceitos ¢ didatiza¢do de contetidos, escritos pelo Dr. Rofolpho Von Thring. Em 1930, de acordo
com Freitas (2015), a Reforma de Benjamin Constant™ teve cardter elitista e liberal, focando em
mudangas educacionais que se adequassem as exigéncias do desenvolvimento industrial. Dessa
forma, houve a inclusdo das chamadas ciéncias positivas, sendo elas a Matematica, a Quimica, a
Fisica, a Biologia, a Sociologia e a Moral, do nivel primério ao superior.

No tocante as propostas educativas, a partir de 1950, o foco estava em formar alunos para
que agissem e pensassem de maneira cientifica, sob a perspectiva de ideias positivistas. Nessa
época, houve o lan¢amento da Revista Cultus de Ciéncias por influéncia do Instituto Brasileiro de
Educacio Ciéncia e Cultura (IBECC), onde houve o incentivo para a experimenta¢do no ensino de
Ciéncias (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Na década de 60 do século passado, houve influéncias norte-americana e inglesa com
traducoes de manuais ¢ o inicio do pensamento nvestigativo alavancado pelo cendrio mundial de
disputas econdmicas e corrida tecnoldgica. Em 1961, tem-se a promulga¢do da Lei de Diretrizes e
Bases LDB 4024/61, mas ainda havia a caréncia de livros diddticos especificamente voltados para
Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em 1967 ha a criac¢do da Funda¢do Brasileira

para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias em parceria com a National Science Foundation

** Benjamin Constant foi professor da Escola Militar, fundada em 1874. Mais tarde, Constant acabou envolvendo-se
com movimentos positivistas, que influenciaram na estrutura¢éo do curriculo (ARANHA, 2006).
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(NSF) que acabou perdendo sua for¢a ao longo dos anos (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010).

Na década de 70 do século passado, em um contexto de crise econdmica € movimentos
populares, houve preocupa¢do em possibilitar aos alunos a compreensdo das praticas relativas a
produ¢do de conhecimento cientifico, mas com concep¢des empiristas, por meio do vivenciamento
do método cientifico. No inicio da década de 80, as teorias construtivistas e interacionistas
come¢aram a influenciar o ensino de Ciéncias, com a valorizacdo da aprendizagem por descoberta
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

A partir da década de 1990 surgiram as articulagoes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, e
o ensino de ciéncias comeCou a Incorporar a formac¢do do cidaddo critico, consciente e
participativo, fomentando propostas educativas que auxiliassem o pensamento reflexivo
(DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990). Nesse periodo, houve a incorporagio das ideias de Vygotsky
em relacdo a construc¢io do pensamento dos sujeitos por meio das intera¢oes, dentro do contexto

sociocultural. Sobre a visdo sociointeracionista, Carvalho e Sasseron (2008) salientam que:

[...] apresenta a importancia, em um processo de aprendizagem, da intera¢do social com
outros mais experientes nos usos das ferramentas intelectuais. A implica¢io desse fato
para o ensino de Ciéncias é que as intera¢des entre os alunos e principalmente entre
professor e alunos devem leva-los & argumentagio cientifica e & alfabetiza¢Zo cientifica
(CARVALHO, 2017, p. 7).

Nessa perspectiva de alfabetiza¢do cientifica, apresentada por Lorenzetti (2000, p. 77) como
“processo pelo qual a linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-se um
mel1o para o individuo ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidadio
inserido na sociedade”, o aluno estd inserido em contexto que permite o contato com 0 mundo
cientifico antes da aquisi¢do da leitura e da escrita.

Com o lang¢amento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1997, hd a
constru¢do de diferentes propostas que abordavam as relacdes da Ciéncia com a Tecnologia,
questdes sociais e ambientais sem deixar os valores humanos alheios ao aprendizado cientifico
(BRASIL, 1997). A organizac¢do dos contetidos nos PCN estd em blocos tematicos - Ambiente, Ser
humano e Satide, Recursos tecnologicos e Terra e Universo - , sem que se trate de modo isolado de

um assunto, que de acordo com o documento:
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[...] possibilitam estabelecer diferentes sequéncias internas aos ciclos, tratar contetdos de
importancia local e fazer conexdo entre contetidos dos diferentes blocos, das demais
dreas e dos temas transversais. [...] Em cada bloco temético sdo apontados conceitos,
procedimentos e atitudes centrais para a compreensdo da temdtica em foco (BRASIL,
1997, p. 33).

No 1icio dos anos 2000, hd o crescimento do movimento de educacdo cientifico-
tecnologica e da 1deia de alfabetizacdo cientifica. Atualmente, o ensino de Ciéncias estd
apresentado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) tendo o letramento cientifico” — termo
utilizado pelo proprio documento - como compromisso para a drea do Ensino Fundamental. De
acordo com essa diretriz, 0 ensino de Ciéncias “precisa assegurar aos alunos do Ensino
Fundamental o acesso a diversidade de conhecimentos cientificos produzidos ao longo da historia,
bem como a aproximacdo gradativa aos principals processos, prdticas e procedimentos da
investigacdo cientifica” (BRASIL, 2017, p. 319).

De acordo com a BNCC, o processo investigativo deve ocorrer com a abordagem de quatro

modalidades:

Defini¢do de problemas: observar o mundo a sua volta e fazer perguntas; analisar
demandas, delinear problemas e planejar investigag¢des; propor hipoteses

Levantamento, andlise ¢ representacdo: planejar e realizar atividades de campo
(experimentos, observacdes, leituras, visitas, ambientes virtuais etc.); desenvolver e
utilizar ferramentas, inclusive digitais, para coleta, andlise e representa¢io de dados
(imagens, esquemas, tabelas, grédficos, quadros, diagramas, mapas, modelos,
representacoes de sistemas, fluxogramas, mapas conceituais, simulagdes, aplicativos etc.);
avaliar informagdo (validade, coeréncia e adequagdo ao problema formulado); elaborar
explicacoes e/ou modelos; associar explica¢des e/ou modelos a evolu¢do histérica dos
conhecimentos cientificos envolvidos; selecionar e construir argumentos com base em
evidéncias, modelos e/ou conhecimentos cientificos; aprimorar seus saberes € incorporar,
gradualmente, e de modo significativo, o conhecimento cientifico; desenvolver solu¢oes
para problemas cotidianos usando diferentes ferramentas, inclusive digitais

Comunicagao: organizar e/ou extrapolar conclusdes; relatar informacdes de forma oral,
escrita ou multimodal; apresentar, de forma sistemdtica, dados e resultados de
investigagodes; participar de discussdes de cardter cientifico com colegas, professores,
familiares e comunidade em geral; considerar contra-argumentos para rever processos
investigativos e conclusoes

O termo “letramento cientifico” & utilizado por alguns pesquisadores nacionais da 4rea da linguistica, como Kleiman
e Soares (1998), e defendido por autores do ensino de Ciéncias, como Santos ¢ Mortimer (2001). Entretanto, optou-se
por adotar a expressdo “Alfabetizacdo cientifica” por compreender uma maior aproxima¢do com as ideias de Paulo
Freire alinhadas a alfabetizaco.
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Interven¢do: programar solug¢des e avaliar sua eficdcia para resolver problemas
cotidianos; desenvolver a¢des de interven¢do para melhorar a qualidade de vida
individual, coletiva e socioambiental (BRASIL, 2017, p. 321).

Dos PCN para a BNCC houve mudancas considerdveis para o ensino de Ciéncias, com o
fomento a abordagens que perpassam pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico com o
compromisso com o letramento cientifico. Os contetidos passam a ser baseados em competéncias
especificas, unidades teméticas, objetos de estudo e habilidades.

A BNCC caminha pela “espiraliza¢do” dos contetidos ao longo de cada ano escolar, com a
organiza¢do por meio de situagdes de aprendizagem que partem de questdes desafiadoras que
reconhecem “a diversidade cultural, estimulem o interesse e a curiosidade cientifica dos alunos e
possibilitem definir problemas, levantar, analisar e representar resultados; comunicar conclusdes e
propor interven¢des” (BRASIL, 2017, p. 322).

Em relacéo a estrutura da BNCC, existem oito competéncias especificas para as Ciéncias da

Natureza, que sdo:

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o
conhecimento cientifico como provisorio, cultural e historico.

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da
Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da investiga¢io
cientifica, de modo a sentir seguran¢a no debate de questoes cientificas, tecnoldgicas,
socioambientais e do mundo do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos relativos
ao mundo natural, social e tecnologico (incluindo o digital), como também as
relacdes que se estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade para fazer
perguntas, buscar respostas e criar solucdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das Ciéncias da Natureza.

4. Avaliar aplica¢des e implica¢oes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia
e de suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporaneo,
incluindo aqueles relativos a0 mundo do trabalho.

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informa¢des confidveis e
negociar ¢ defender ideias e pontos de vista que promovam a consciéncia
socioambiental € o respeito a si proprio e ao outro, acolhendo e valorizando a
diversidade de individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.
6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informac¢ao e comunicacio
para se comunicar, acessar € disseminar informacoes, produzir conhecimentos e
resolver problemas das Ciéncias da Natureza de forma critica, significativa, reflexiva
e ética.

7. Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar, compreendendo- se na
diversidade humana, fazendo-se respeitar e respeitando o outro, recorrendo aos
conhecimentos das Ciéncias da Natureza e as suas tecnologias.
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8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacao, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias
da Natureza para tomar decisdes frente a questdes cientifico-tecnologicas e
socioambientais € a respeito da satde individual e coletiva, com base em principios
éticos, democraticos, sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2017, p. 322).

Além das competéncias, o componente curricular estd organizado em trés unidades

teméaticas: Matéria e Energia, Vida e Evolucdo e Terra e Universo.

Metodologia

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa documental de natureza qualitativa,
tendo como objetivo de levantar um histérico em relacdo as publica¢des nacionais sobre o
conhecimento quimico nos anos iniciais. Foram realizadas buscas nas principais plataformas de
pesquisa, como o Google Académico e o Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, reunindo
dissertacoes, monografias, artigos de revistas e de eventos que abordavam a tematica.

Foi utilizada a combinacdo das palavras chaves: dgua; anos iniciais; atividades
experimentais; ciéncias; conhecimento quimico; crian¢as; Ensino Fundamental; evapora¢io;
fendmeno quimico; gasoso; investiga¢do; liquido; livros diddticos; matéria; quimica; reacoes;
séries iniciais; solidificacdo; solido; e transformacao.

Os dados obtidos foram organizados em quadros, que contém informac¢des como o titulo, o
local de publicac¢io, o ano da publica¢io e a qual pablico alvo o objetivo do trabalho se direciona,
sejam aos alunos, aos professores, as andlises de livros ou as discussdes sobre curriculo. Os
artigos podem ser de revistas indexadas ou ndo e de eventos nacionais relacionados a drea de
Educacio e de Ensino, sendo que o nome das revistas, dos eventos ou da universidade de origem
aparece entre parénteses ao lado do titulo do artigo.

Foram encontradas 19 publicacdes que desenvolveram pesquisas com alunos e professores,
sobre curriculos e avaliacoes de livros diddticos de Ciéncias. Desse total, encontraram-se duas
disserta¢des de mestrado académico, uma dissertacdo de mestrado profissional e uma monografia
de conclusdo de curso de especializa¢éo e nove trabalhos de eventos nacionais que trabalham o

conhecimento quimico nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Anélise e discussdo dos resultados

O Quadro 1 elenca os trabalhos de conclusido de curso — dissertacoes e monografias —

relacionados a temédtica quimica nos anos iniciais.

Quadro 1. Relacdo das dissertacdes e monografias nacionais envolvendo o conhecimento quimico
nos anos iniciais publicados no banco de teses da CAPES.

Anélise de experimentos que envolvem Quimica presentes nos livros
didaticos de Ciéncias de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental avaliados MORI, R. C. 2009
no PNLD/2007. (DISSERTACAO, USP)

Formacdo continuada para professores de ciéncias nas séries iniciais: uso
de modelos e modelagem para introdu¢do de conceitos quimicos. ALVES, D. P. 2012
(DISSERTACAOQ, UnB)

A importdncia de se trabalhar contetdos de Quimica no Ensino

Fundamental. (MONOGRAFIA, UTFPR) BRITO, 5. ¢. 2014

Formacdo docente em contexto: processos de investiga¢do-acao sobre a
abordagem de conhecimento quimico nos anos iniciais. (DISSERTACAO, CASTRO, E. B. 2018
UFPA)

Fonte: Os autores (2021).

A primeira dissertagio € da Universidade de Sdo Paulo (USP), em que Mori (2009), em seu
mestrado académico, analisa 0s experimentos que envolviam transformacoes quimicas presentes
em 37 colecdes de livros didaticos de ciéncias aprovados pelo PNLD-2007 de 12 a 42 séries do EF
por meio de andlise de conteido. O autor encontrou 403 propostas de atividades, que foram
classificadas em categorias como o grau de exigéncia de participa¢do dos alunos e as relagoes
diretas com a Quimica, concluindo que a maioria dos experimentos nio apresenta caracteristicas
que garantam um ensino adequado de Quimica. Além disso, Mori (2009) reforca a importancia do
papel do professor dos anos iniciais para a supera¢do de problemas no ensino dos contetidos
relacionados a teméatica quimica, dentro da disciplina de Ciéncias.

A segunda dissertacdo € da Universidade de Brasilia (UnB), onde Alves (2012), em seu
mestrado profissional, trabalhou com a formacao continuada de professores dos anos iniciais do EF,

que apresentavam dificuldades para desenvolver assuntos relacionados ao conhecimento quimico.
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Durante o curso, estruturado em dois momentos, os professores participantes construiram um
portfolio como forma avaliativa do processo e modelaram projetos teméticos, como “Mudancas
dos Estados Fisicos da Agua e sua Funcio” e “Importancia da Agua”. A autora concluiu que houve
mudangas de conceito de modelos e a incorporac¢do de novas praticas pelos docentes, entretanto,
pode perceber que ainda havia dificuldade no uso de conceitos quimicos, com até mesmo a
auséncias destes.

A terceira dissertacdo € da Universidade Federal da Paraiba, onde Castro (2018), em seu
mestrado académico, desenvolveu uma pesquisa com professores dos anos 1niciais do EF com o
objetivo de mapear o conhecimento quimico fazendo uso de préticas de investigacdo-a¢do. O autor
concluiu que a formacdo inicial compactua para a fragmentaCio entre a pratica e a teoria para o
ensino de Ciéncias, que houve incorporacdo de novos aportes tedricos € novas experiéncias
relacionadas a Quimica, além disso, a pesquisa auxiliou para que os docentes refletissem sobre a
propria pratica.

O trabalho de conclusio de curso de Especializa¢ido em Ensino de Ciéncias encontrado na
revisdo de literatura nacional é o da Universidade Tecnologica Federal do Parand — Campus
Medianeira, onde Brito (2014) relaciona alguns aspectos relacionados & temdtica quimica nos
ciclos I e II do EF com base nas andlises dos documentos nacionais curriculares e analise de livros.
A autora conclui que o conhecimento quimico nio deve ser abordado somente no final do EF, que
os contetidos de Quimica sdo pouco explorados nos livros didéticos, e quando sdo, aparecem de
modo simplificado sem interrela¢des com as séries” seguintes, além disso, salienta que é
Importante o contato com esses conceitos logo no inicio da escolarizacio, para que os estudantes
ndo apresentem altos niveis de abstra¢do que venham a causar obstdculos de aprendizagem nos
anos seguintes.

Outras publica¢des encontradas dizem respeito aos eventos de Educac¢éo e de Educacio em

Ciéncias, como mostra o Quadro 2.

¥ Nessa publicac¢do o autor denominou o segmento estudado como “série”, dessa forma, respeitou-se a nomenclatura

escolhida por ele.
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Quadro 2. Rela¢do das publica¢des nacionais envolvendo o conhecimento quimico nos
anos 1niciais publicados em eventos.

Titulo

A Quimica nas séries iniciais do Ensino Fundamental

Experimentos de Quimica nos livros didéticos de 12 a 42
aprovados pelo PNLD (XIV ENEQ)

Quimica para as séries iniciais da educac¢do bdsica (XV
ENEQ)

Ensinando Quimica para séries iniciais do Ensino
Fundamental: uma experiéncia dos académicos de
licenciatura em Quimica (XI EDUCERE)

Ensino de Quimica nos anos iniciails do Ensino
Fundamental: uma abordagem lddica no curso forma¢io
de professores do Curso Normal (Magistério) (XIII
ENEQ)

Ensino de Quimica nos anos iniciais: concep¢des da
pratica docente (XI ENPEC)

A experimenta¢do no ensino de Quimica: uma proposta
para os anos 1niciais do Ensino Fundamental (10
ENFOPE)

Projeto “Eu Cientista”: um estimulo ao interesse pela
Quimica na educacdo infantil € nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. (37¢ EDEQ)

A Quimica na educa¢do infantil € nos anos iniciais do
Ensino Fundamental: perspectiva dos discentes em
pedagogia (62 SILE)

O conhecimento quimico nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: uma andlise dos livros de Ciéncias
aprovados pelo PNLD 2016 (XII ENPEC)

Fonte: Os autores (2021).

SILVA, C. S.; ZULIANIL R. D,
FRAGOSO, S. B.; OLIVEIRA, 2007
L. A A

THEODORO, M. E. C.;
OLIVEIRA, R. C.; FERREIRA, 2008
L. H.

MORL R.; CURVELO, A. A. S. 2010

GELAMO, M. R;
GONCALVES, M. C.; ROSA, T. 2013
F.; BELLL J. L R.

PEREIRA, M.; BECKES, N. F;
PROSCHNOW, T. R.; LOPES, 2016
L. A.

CASTRO, E. B.; PESSOA, W.

R.; MOREIRA, A. S. 2017

UCHOA NETO, L. S.; SERBIM,

B 2017

QUOOS, A.; SOUZA, D. S;
BACKES, N. F.; PROCHNOW, 2017
T.R.

ALVES, A. O.; KOBAYASH]I,

M. C. M; DENARI, G. B. 2018

MATOS, C.; LORENZETTIL, L. 2019

115




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

Foram encontrados dez trabalhos publicados em eventos nacionais de Educacio, Educacédo
em Ciéncias e Ensino de Quimica, sendo o mais recente de 2019 e o mais antigo de 2007. Destes,
trés sdo provenientes de edicoes do Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ) - encontro
bianual de grande relevancia para a drea especifica de Quimica, trés de edi¢des do Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) - evento bianual que refine
pesquisadores de diversas dreas, um do Congresso Nacional de Educa¢ido (EDUCERE) - evento
bianual que ocorre na Pontificia Universidade Catolica do Parand e que reline profissionais e
pesquisadores do pais inteiro, um do Encontro de Debates no Ensino de Quimica (EDEQ) -
encontro anual que ocorre no Rio Grande do Sul, um do Encontro Internacional de Formagdo de
Professores (ENFOP) - evento de abrangéncia internacional e um do 6° Simpdsio Internacional de
Linguagens Educativas (SILE), que ocorreu na Universidade Sagrado Cora¢do em Bauru.

Silva, Zuliani e Fragoso (2007), da Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho
(UNESP), investigam os contetidos quimicos ensinados nos anos iniciais do Ensino Fundamental
em um contexto de escola municipal e analisam as unidades diddticas presentes nos didaticos
aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico 2007. Os autores refor¢am a necessidade de
se iniciar o estudo destes conteidos nos anos iniciais do Ensino Fundamental a fim de melhorar a
aprendizagem da Quimica ao longo da vida escolar. Também ressaltam a importancia da formacéo
inicial docente, com o desenvolvimento do estudo de metodologia para o ensino de ciéncias. Por
fim, observam a presen¢a de relacdes macroscopicas e microscopicas quando € apresentada a
temdtica relacionada a matéria e suas transformacoes.

Theodoro, Oliveira e Ferreira (2008), da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
discutem a presen¢a de 138 experimentos em LDs de 12 a 42 série aprovados pelo PNLD — sem
mencionarem a edi¢do. Os autores concluem que entre as principais caracteristicas das atividades
experimentais estdo a valorizacdo da observacido com propostas de desenvolvimento que se
aproxima do ensino tradicional, a manipula¢do de varidveis, testagem de hipoteses, a escassez de
demonstracoes feitas pelo docente € a pouca presen¢a de abordagens investigativas.

No trabalho sobre Quimica para séries iniciais da Educacdo Bésica, Mori e Curvelo (2010),
da USP, analisam 12 cole¢des de LDs de Ciéncias aprovadas pelo PNLD de 2007, com o olhar
voltado a experimentos que envolvam reagdes quimicas, encontrando 182 atividades. Os autores

concluem que os livros contribuem de maneira significativa para a adequacio do conhecimento
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quimico elementar no inicio do processo de escolariza¢ao.

Na publicacio de Gelamo et al. (2013), envolvendo um projeto de Quimica para alunos de
1 ao 5% ano, hd a discussdo sobre como académicos do curso de Licenciatura em Quimica da
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) desenvolvem uma pesquisa-a¢do com o
intuito de observar como os estudantes da Educa¢do Basica compreendem o contetido de ciéncias
relacionados a temdtica quimica. Os autores perceberam dificuldades no percurso do projeto, como
a adequacio a linguagem e precariedade da forma¢ao em ciéncias do professor generalista.

Pereira et al (2016), oriundos da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), discutem a
temdtica quimica dentro de uma abordagem lddica em um curso de magistério, onde hd a
formacdo de professores generalistas para os anos iniciais. As alunas desse curso propuseram
planos de aula que perpassam por varias dreas do conhecimento, principalmente, contendo
atividades que envolvem Quimica. Os autores concluem que esse tipo de atividade auxilia a
formacao do docente e a promo¢ao da alfabetizacio cientifica de todo o ptblico envolvido.

Castro, Pessoa e Moreira (2017), pesquisadores da Universidade Federal da Paraiba,
discutiram algumas concep¢oes de professores dos anos iniciais sobre contetidos relacionados a
Quimica por meio de entrevistas. Os autores concluiram que varias dessas concepGoes docentes
sdo, de certo modo, herdadas do processo formativo, apoiadas em valores adquiridos com a
experiéncia e de posicionamentos pessoais, sendo elas abstratas e quase que restritos aos livros
didaticos. Desse modo, concluem que hd a necessidade de fortalecer a formacdo inicial e
continuada dos professores desse segmento educacional.

Uchoa Neto e Serbim (2017), da Universidade Federal do Alagoas, pesquisaram uma
proposta de experimentacdo para os anos iniciais do EF, que continha temas relacionados a
Quimica e acessiveis a faixa etdria, e que estivessem relacionados ao cotidiano dos estudantes, sem
perder a esséncia cientifica.

Quoos et al. (2017), da ULBRA, dissertaram sobre o projeto denominado “Eu Cientista”,
que tinha como objetivo desenvolver o interesse de crian¢as da Educacéo Infantil e estudantes dos
anos iniciais do EF por Quimica, com aspectos interdisciplinares. Os autores concluiram que o
projeto teve resultados positivos, com o desenvolvimento do entusiasmo, da curiosidade e do

interesse pelas crian¢as pelo conhecimento cientifico.
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Alves, Kobayashi e Denari (2018), da Universidade Estadual Paulista (UNESP),
pesquisaram as perspectivas discentes dos alunos de Pedagogia em relacido a Quimica, tendo como
base os documentos da Educacio Infantil e do Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental. Os autores
concluiram que a maioria dos licenciados desconhece o conhecimento quimico presente no
curriculo de Ciéncias para esse segmento escolar, desse modo, destacam que deve ser fomentado
melhorias a formac¢&o inicial dos professores, com a necessidade de mais pesquisas na area.

Matos e Lorenzetti (2019), da Universidade Federal do Parand (UFPR), analisaram o
conhecimento quimico em LDs de Ciéncias aprovados pelo PNLD 2016, concluindo que, apesar da
recomendac¢éo curricular da inser¢io da Quimica na disciplina de Ciéncias no EFI, ainda hd pouca
visualiza¢do desses contetidos em detrimento dos demais, como Astronomia, Biologia, Fisica e
Geociéncias.

De um modo geral, a maioria dos trabalhos publicados em eventos envolve alunos de
maneira direta, com o levantamento de concepCoes sobre 0 conhecimento quimico ou proposi¢oes
de projetos. Os trabalhos envolvendo os professores buscou levantar as percep¢oes docentes acerca
da temdtica quimica dentro da componente curricular de Ciéncias, que mostrou em véarias
pesquisas ser uma drea sensivel e que merece atenc¢do das politicas voltadas a formacao inicial e
continuada. As publicacoes envolvendo livros buscaram compreender como o conhecimento
quimico vem sendo trabalhados nesses recursos diddticos e se estdo presentes, revelando, de modo
geral, escassez dos assuntos relacionados a Quimica em comparacdo com as demais dreas do
conhecimento.

O Quadro 03 mostra a relagéo dos artigos encontrados em revistas relacionadas a Educacao
e a Educacdo em Ciéncias. Foram um total de sete artigos, com o mais antigo publicado em 1995,
pela Revista Quimica Nova na Escola. O mais recente trata das praticas investigativas nos anos
miciais ¢ € de 2017, sendo publicado na Revista Educac¢do Quimica en Punto de Vista da

Universidade Federal da Integracdo Latino-Americana (UNILA).

118




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

Quadro 3. Relac¢do das publica¢des nacionais envolvendo o conhecimento quimico nos
anos iniciais publicados em revistas.

A Quimica no Ensino Fundamental de Ciéncias (Revista
QNEsc)

Livros de ciéncias para as séries 1nicials do Ensino
Fundamental: a educac¢do em Quimica e as influéncias do
PNLD (Revista IENCI)

Quimica no ensino de Ciéncias para as séries iniciais: uma
andlise de livros diddticos (Revista CIENCIA &
EDUCACAO)

Educacio na sociedade contemporanea e o ensino de Quimica
para criancas: apontamentos iniciais (Revista DYNAMIS)

A Quimica, 0 imagindrio e as criancas: notas sobre o curriculo
pos-moderno (Revista INTERESPACO).

Ensinando Quimica para séries 1nicials do  Ensino
Fundamental: o uso da experimentacdo e atividade ladica
como estratégias metodologicas (Revista EXPERIENCIAS

ZANON, L. B.;
PALHARIN, E. M.

MORL R. C;;
CURVELO, A. A. S.

MORI, R. C.; CURVELO,
A ACS.

OLIVEIRA, A. S.; SILVA,
A. C. A;; REGIANI, A. M.;
BRONDANL P. B;;
YUNES, S. F.; GIESE, E.
OLIVEIRA, A. S.;
BRONDANL P. B.;

MEIE, L.

BELIAN, M. F.; LIMA, A.
A.; FREITAS FILHO, J. R.

1995

2013

2014

2016

2017

2017

ENSINO DE CIENCIAS)

Ensino de Quimica no Ensino Fundamental: relatos de préticas
investigativas nos anos iniciais (Revista EDUCACAO
QUIMICA EN PUNTO DE VISTA)

Fonte: Os autores (2021)

MESSENDER, J. C.;

OLIVEIRA, D. A. A. S. 2017

Observa-se que a producao nacional sobre o conhecimento quimico nos anos iniciais do EF
teve seu inicio na década de 1990, com a publica¢ido na Quimica Nova na Escola (QNEsc), onde
Zanon e Palharin (1995), da Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul,
discorrem sobre a préitica docente em uma escola de Ijui - RS, em especial aos contetidos
relacionados 4 Quimica, que na época eram trabalhados de modo fragmentados e distante,
elevando a importancia de trazer o conhecimento quimico muito antes da 82 série. Em seguida,
tem-se a publicacdo na Revista Investigacoes em Ensino de Ciéncias (IENCI) de Mori e Curvelo
(2014), da USP, que analisaram LDs de Ciéncias a fim de encontrar termos relativos a essa drea,

concluindo que o conhecimento quimico, dentro da disciplina de Ciéncias, nos anos iniciais do

119




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

Ensino Fundamental (12 a 59) ¢ trabalhado de “modo implicito”, quando desenvolvidos contetidos
que abordem, por exemplo, fenomenos da natureza, como a fotossintese, a combustdo da matéria, a
decomposi¢do da matéria organica etc.

Oliveira ef al. (2016), da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), discutem em
artigo para a Revista Dynamis sobre investiga¢des das intera¢des entre crian¢as e o conhecimento
quimico, mediado por experimentos, com objetivo de relatar o desenvolvimento de uma Oficina de
Quimica para Criangas. Os autores concluem que as atividades ati¢aram a curiosidade das criangas,
possibilitando a reinvencao dos modos imagéticos, aspectos importantes para a formac¢édo cognitiva
e social dos sujeitos de pesquisa.

Em 2017, tiveram trés publicacdes, sendo estas na Revista InterEspaco: Revista de
Geografia e Interdisciplinaridade, na Revista Experiéncias no Ensino de Ciéncias e na Revista
Educacido Quimica en Punto de Vista. Um artigo, oriundo da UFSC, diz respeito a andlise do
curriculo p6s-moderno, relacionando a temdtica quimica com o imaginario ¢ o mundo das criancas,
com um viés voltado para estudos geograficos (OLIVEIRA; BRONDANTI; MEIE, 2017). O outro
artigo, oriundo da Universidade Federal Rural de Pernambuco, reflete sobre o uso da
experimentacio e de atividades ladicas como estratégias metodologicas no ensino de temdticas
quimicas para as séries iniciais” do EF de acordo com a faixa etdria de escolarizacéo da crianga
(BELIAN; LIMA; FREITAS FILHO, 2017). A outra publica¢édo, do Instituto Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), aborda relatos de praticas investigativas nos anos 1niciais do EF, sendo resultados
de um projeto de inicia¢do cientifica do curso de Licenciatura em Quimica, fazendo uso de
recursos didaticos e metodologicos alinhados ao cotidiano da crian¢a (MESSEDER; OLIVEIRA,
2017).

Com o levantamento das publica¢des nacionais realizadas em revistas, pode-se concluir que
trés trabalhos discorrem sobre as intera¢des entre alunos dos anos iniciais com a Quimica e com
alunos do Ensino Superior, implementando projetos de interven¢do em escolas na Educagido
Basica, destacando a acessibilidade deste tipo de pesquisa em campo; dois trabalhos que pesquisam
LDs e o conhecimento quimico, revelando as percepcoes ja concluidas pela andlise das

publicacdes dos eventos, sendo que hd pouca Quimica nos materiais didaticos 1mpressos em

* Nessa publica¢do o autor denominou o segmento estudado como “série”, dessa forma, respeitou-se a nomenclatura
escolhida por ele.
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detrimento das demais dreas do conhecimento; e dois trabalhos sobre curriculo, refletindo sobre a
Inser¢do e a importancia de temdticas quimicas nos anos inicias do EF. Em relacido as
universidades de origem, destaca-se a presenc¢a de publica¢des advindas de grupos de pesquisa da
regido sul e sudeste.

Com este levantamento, € possivel notar que hd poucas publica¢des voltadas para o
conhecimento quimico nos anos 1iniciais, dentro da pesquisa em ensino de Ciéncias, 0 que
complementa o interesse por esta temdtica e fundamenta a justificativa da escolha dentro deste

trabalho de mestrado.

Considerac¢des finais

O ensino de ciéncias para os anos iniciais contempla conhecimentos voltados a Biologia, a
Quimica, a Fisica, a Astronomia e as Geociéncias, de acordo com as habilidades propostas pela
legislacdo educacional vigente, que é a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para Ciéncias
da Natureza, entretanto, notamos que existem poucas publicacdes académicas focadas no
conhecimento quimico para os anos 1niciais, 0 que suporta e justifica o interesse deste trabalho de
mestrado.

Levando em consideracido o contexto formal em que o ensino de ciéncias para 0S anos
Iniciais ocorre, que € a escola na presen¢a (fisica ou virtual) do professor-pedagogo, destaca-se a
necessidade da ampliacdo do olhar para a forma¢do inicial e em servi¢o desse profissional.
Destaca-se 1gual necessidade do aprofundamento e da valoriza¢do do trabalho com a disciplina de
Metodologia para o Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental, obrigatéria na matriz curricular
dos cursos de Licenciatura em Pedagogia e nos cursos de Magistério ou Normal. De acordo com
Zanon (1996), em pesquisa dentro deste contexto, as disciplinas de Quimica tinham pouca
contribui¢io na formacio inicial dos professores, sendo destacadas do ensino de ciéncias para 0s
anos iniciais, dessa forma, os alunos ndo percebiam a rela¢io entre conhecimento quimico € o
ensino de Ciéncias.

Trabalhar o conhecimento quimico, dentro do ensino de ciéncias nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, amplia o leque de possibilidades ao proporcionar que a crian¢a, no seu tempo
e de acordo com suas aptidoes cognitivas, distinga, com simplicidade, os estados da matéria,

compreenda que existe a possibilidade da transformac¢éo das coisas ao seu redor, € principalmente,
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questione o0 porqué de tais transforma¢des em seu meio. A habilidade de questionar e de
compreender onde estd a davida fazem parte da formacio de pessoas conhecedoras da realidade
social a que pertencem, assim, abordar o conhecimento quimico dentro de ciéncias contribui para a

formacao da cidadania desde cedo.
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Capitulo 7

Ao ar livre: construindo la¢os de reconexdo com a natureza

Rosimari Ruy

Francisco Rolfsen Belda

Vivemos em um mundo cada vez mais complexo e urbanizado. Trata-se de um contexto,
conforme estudos de Profice (2016), de infancias emparedadas, com poucas distingdes a esse
respeito entre crian¢as dos diversos cantos do mundo e diferentes niveis socioecondmicos.

E bem verdade, segundo as pesquisas dessa autora, que algumas regides ou grupos
economicamente favorecidos disponham de espagos mais Seguros para que as criancas possam se
movimentar livremente em dreas abertas, em meio ao verde. A inseguran¢a nos locais em que a
maioria da populacdo vive limitou radicalmente a liberdade de ir e vir das criangas, as
possibilidades de explorarem o entorno e fazerem descobertas, de construirem conexdes com 0
ambiente mais amplo da comunidade. Mas, de acordo com Pergams e Zaradic (2007), numa época
em que as pessoas de todos 0s niveis socioecondmicos encontram-se intensa € constantemente
ocupadas e em que os dispositivos eletronicos conectados a internet se multiplicam nos lares, as
infancias acabam por ser cooptadas quase que hipnoticamente por um universo digital
hiperestimulante construido e reconstruido continuamente com vistas a manter seu pablico cativo.
Assim, as diferencas de acesso aos espacos abertos acabam por ser diluidas numa cultura de
sedentarismo hiperconectado, em que o mundo concreto € opacificado pelo intenso brilho das telas
e 0s universos digitais que delas emanam.

Enquanto o contato com o mundo natural, segundo Kuo, Barnes e Jordan (2019), promove
uma séric de beneficios, essa desconexdo com o real na infiancia causa efeitos contrarios,
interferindo drasticamente na construcdo das identidades individuais e de grupo € no
reconhecimento de s1 enquanto ser vivente em um mundo de inter-relacdes sociais ¢ ambientais
complexas, que se desenrolam em um cendrio sist€mico caracterizado por uma profunda e

intrincada interdependéncia. Esse distanciamento do real corrobora uma existéncia que inviabiliza
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a ruptura em relacdo a visdes pragmaticas da natureza, que a consideram exclusivamente como
uma fonte de recursos, enfatizando perspectivas utilitaristas que, a0 mesmo tempo em que
imprimem um cardter de descartabilidade aquilo que aparentemente incomoda ou nio tem uso
pritico (seja uma 4drvore, um rio ou uma floresta inteira, por exemplo), reforcam a ideia de
separa¢ao humanidade-natureza.

Ora, conforme apontam Coelho ef a/ (2015), em um tempo em que as evidéncias dos
impactos ambientais deixam de ser um acontecimento distante para bater as portas de cada
habitante das sociedades humanas, urge que se pense em alternativas para que os olhos se abram e
possam contemplar o destino sombrio que se avizinha. E preciso que sejam reconstruidos os lacos
perdidos entre a espécie humana e a natureza, para que as novas geragdes possam se reconhecer
como parte dela, membros ativos com forte poder de impactd-la. E imprescindivel que, desde os
primeiros anos de vida, a crianca possa perceber a interdependéncia entre todos os seres,
reconhecendo-se, ela mesma, como um deles. Esse conhecimento precisa se dar nas diversas
camadas de inter-relacdes: entre seres vivos € nao vivos, em nivel das comunidades em que vivem
e da biosfera e entre os seres humanos de todas as geracdes, nacoes e culturas entre si. Essa € a
condicdo inicial para o desenvolvimento em dire¢do a apreensdo de valores sempre mais
complexos e sofisticados, que poderdo gerar, para além do ser humano conectado as suas raizes
naturais, o adulto critico, politizado e comprometido com ac¢des individuais e coletivas necessarias
a construc¢io das sociedades sustentaveis do futuro.

O desafio que se apresenta ¢ como fazer das mesmas tecnologias digitais de informa¢éo e
comunicacao que tém colaborado para a aliena¢do das mentes, inclusive das mais jovenzinhas,
aliadas da reconstru¢do de lacos de conex@o entre humanidade e natureza, entre ambiente e
sociedade? Quais os pardmetros para boas préticas educacionais nas faixas etdrias mais tenras
capazes de articular sua fluéncia digital nata a uma imersao (trans)formadora em ambientes ricos
em elementos naturais?

E sobre aspectos relacionados as essas indaga¢des que nos debrucamos neste texto.
Buscamos reunir observacoes de estudiosos de variadas facetas das temdticas abordadas, para, a
partir delas, sugerir potenciais respostas aos questionamentos levantados. Trata-se de uma

elabora¢io tedrica em aberto, sem maiores presuncoes, mas que pretende contribuir com 0s
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debates em relacio a abordagem da tematica ambiental na infancia, em um mundo permeado pelas

novas tecnologias digitais de informacao e comunicaggo.

Infancias conectadas

Infancias conectadas a que deveria ser a primeira pergunta de quem comega a ler este
topico, mas é provavel que bem poucos a fa¢am, por estabelecer de pronto a associa¢io entre o
universo infantil e o mundo digital.

De fato, a conexdo digital tem ocupado um grande espaco que deveria ser dedicado a
conexdo da infancia com a realidade e o mundo natural. Segundo Pergams e Zaradic (2007), as
familias ttm passado um tempo cada vez menor em contato com a natureza € a interaGdo
sedentdria com midias digitais, em ambientes fechados, tem aumentado conforme diminuem as
atividades ao ar livre. Em sua pesquisa, esses autores diagnosticaram que cerca de oitenta por cento
das crianc¢as americanas na educac¢do infantil ja eram usudrias de dispositivos computacionais €
mais de trinta por cento acessavam a internet, € esses percentuais lam aumentando
exponencialmente durante a infancia.

Falcdo e Mill (2018) constataram, ao focar a faixa etdria entre nove e onze anos, que cerca
de cinquenta por cento das crian¢as preferiam dedicar seu tempo de lazer a atividades em
dispositivos como o computador ou celular; quase sessenta por cento tinham predilecido pelo uso
desses dispositivos para jogos eletronicos, enquanto pouco mais de trés por cento apreciavam
desenhar ou ler e cerca de dois por cento gostavam de usa-los para pesquisar ou fazer trabalhos
escolares. Mesmo apresentando um discurso tecnoldgico, as criancas da realidade pesquisada
possuiam baixo nivel de conhecimento em relacdo aos perigos a que estdo suscetivels no mundo
virtual, consequéncia, segundo os autores, da auséncia de um ensino assistido e refletido, e
pareciam ter prazer na autoexposi¢do em redes sociais, fazendo do proprio corpo um objeto de
vislumbre e desejo (/bidem). Um reflexo disso pode ser visto no enorme ntmero de crian¢as
produzindo contetido, direta ou indiretamente, para plataformas de videos e de midias sociais sobre
as proprias rotinas, gerenciando elas mesmas seus canais ou contando com o apoio de suas familias,
sem se dar conta dos riscos a que estdo expostas pela superexposi¢do (JORGE; MILL, 2021).

Falcdo e Mill (2018) detectaram que essas crian¢as, usudrias das tecnologias digitais (TD)

excessivamente expostas a elas, pareciam ndo perceber outras alternativas, outra op¢do de vida
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fora do mundo virtual; muitas experimentavam, inclusive, a exclusdo em determinados ambientes,
como os escolares, quando ndo faziam parte de uma rede ou comunidade virtual.

Para Pergams e Zaradic (2007), a wideofilia, que, em linhas gerais, se caracteriza pela
substitui¢io do apreco por estar em contato com a natureza pelo prazer obtido com as telas, possui
efeitos potencialmente prejudiciais ao desenvolvimento sauddvel da personalidade da crianca,
decorrentes do 1solamento fisico e aumento dos niveis de soliddo, depressdo e transtornos ligados
ao déficit de aten¢@o, provocados pelo excesso de exposi¢do ao mundo virtual, por meio de
dispositivos conectados a internet.

Considerando, entretanto, que a crescente necessidade do uso das tecnologias digitais de
informacdo e comunica¢ido é praticamente irreversivel no cotidiano do mundo atual, fazem-se
necessdrias intervengoes que auxiliem as crian¢as a lidar com o mundo virtual de forma segura,
sendo continuamente assistidas e orientadas quanto a contetidos, tempo e frequéncia de uso
(FALCAO; MILL, 2018). Mais do que isso, é imprescindivel que as crian¢as aprendam a
equilibrar vida real e mundo virtual, compreendendo que o segundo jamais poderd substituir a
primeira ¢ que sO nos desenvolvemos plenamente quando nos compreendemos como seres
conectados a um rico emaranhado de teias de vida supridas pelas riquezas naturais. E s6 uma

convivéncia proxima a natureza é capaz de construir e estreitar esses lacos.

Crianca e natureza

Conforme Kuo, Bames e Jordan (2019), a intuiCdo de que a natureza é boa para o
desenvolvimento das crian¢as vem encontrando respaldo em um corpo impressionante de trabalhos
de pesquisa. Ha evidéncias de que a natureza melhora os niveis de aprendizagem ao causar efeitos
diretos na diminui¢io do estresse e no aumento da atencdo, da concentra¢éo, da autodisciplina, do
Interesse ¢ do engajamento e na promo¢ao da atividade e aptiddo fisicas. Alguns desses estudos
demonstram que a simples vista da vegetagdo através das janelas das salas de aula ja € capaz de
contribuir nesse sentido. Kuo, Barnes e Jordan (Ibidem) apontam que hd maior motiva¢o, prazer e
engajamento em ambientes naturais € que esses efeitos se prolongam para atividades posteriores
1ndoor, ou seja, na sala de aula tradicional.

A adocdo de modelos de educacio outdoor (ao ar livre) na educacio infantil em paises do

norte da Europa tem demonstrado, de acordo com Coelho ef al (2015), que a imersdo em
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ambientes naturais proporciona a conexao € a participaCdo, com impactos positivos visivels no
modo como as crian¢as aprendem. Estar ao ar livre, em contato com &dreas mais verdes, estd
associado a um menor declinio da aptiddo para a realiza¢do de atividades fisicas, indo de encontro
a tendéncia ao sedentarismo que se acentua conforme as criancas se aproximam da adolescéncia,
um efeito que pode se prolongar ao longo de toda a vida. A calma e o siléncio dos ambientes
naturais corroboram o autocontrole e a diminui¢do de conflitos, favorecendo o envolvimento e a
aprendizagem. Lacos de amizade sdo mais facilmente criados na liberdade proporcionada pelos
espacos naturais, ajudando a superar diferenc¢as socioculturais e barreiras interpessoais. Por fim,
aprender na natureza cria ambientes mais cooperativos entre docentes e estudantes, incrementando
o0 engajamento e o desempenho académico (KUO, BARNES, JORDAN, 2019).

Coelho et al (2015) relacionam as atividades educativas outdoor, na natureza, a um
movimento de supera¢io do sedentarismo e respectivos males de satde, fisicos e psicoldgicos,
dele decorrentes. As autoras apresentam, a partir de dezenas de estudos, uma enorme lista de
beneficios gerados em processos educacionais que colocam as crian¢as para interagir livremente
entre s1 em ambientes naturais. Hd melhoras de todos os tipos: na satde fisica, mental e emocional,
na coordenac¢io motora, nos niveis de estresse, na concentra¢ao, na criatividade, na capacidade de
resolver problemas e tomar decisdes. Ha reflexos, inclusive, nos indices de aprendizagem em
relacdo as Ciéncias Naturais e no desenvolvimento de atitudes proambientais que perduram ao
longo da vida adulta. Além da aprendizagem académica, Kuo, Barnes e Jordan (2019) indicam que
experiéncias na natureza parecem desenvolver a autoconfianCa, a perseveran¢a, o0 pensamento
critico, a resiliéncia e habilidades de lideranca e comunica¢io. Uma infincia em contato com a
natureza, segundo os autores, gera conexdes emocionais permanentes, com reflexos benéficos tanto
em relacdo a aquisi¢do de conhecimentos quanto ligados as agoes de cuidado e administracio
ambiental.

Profice (2016) ressalta que a salide e o bem-estar das crian¢as vinculam-se diretamente a
experiéncias rotineiras e ndo diretivas ao ar livre, em ambientes naturais, € que a seguranca nesses
espagos precisa ser garantida para que, explorando e circulando livremente, as crian¢as possam
construir significados e vinculos acerca do ambiente e dos seres que nele habitam. A autora
comenta que os ambientes em que as criancas se desenvolvem sdo fundamentais para a formacao

de futuros cidaddos munidos de valores referentes aos seres e ambientes naturais, com base nos
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quais manifestardo suas atitudes e comportamentos, mas que a pouca interaCao com a natureza, em
grande parte devido a um cotidiano altamente conectado a dispositivos eletronicos, pode
comprometer seu bem-estar, desenvolvimento e seu comprometimento em rela¢do a busca pela
restauracdo e manutencdo do equilibrio ambiental. Nessa perspectiva, ‘reconectar criangas e

natureza € preciso. E urgente.” (/bidem, p. 9).

Educacdo digital

O uso das tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo (TDIC) vem sendo
considerado como uma das possibilidades de avan¢o para as atividades educacionais, diferindo das
tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC), entre outros aspectos, pela presenca do digital,
pautando-se em sistemas computacionais e conexdo com a internet (PIMENTEL; COSTA, 2018).

As TDIC permitem a qualquer pessoa com um dispositivo conectado a internet conhecer
aspectos da geografia de todo o globo terrestre, possibilitam a democratiza¢do do acesso a
conhecimentos produzidos nos meios técnicos e académicos, a troca de informacdes, a
comunicacio, a interatividade, o contato com uma ampla variedade de dados das mais diversas
fontes e a superacdo da linearidade do processo de ensino e aprendizagem, corroborando a
transformacdo no modo de pensar no sentido da constru¢do de saberes em rede, impactando
diretamente a educagdo formal (RODRIGUES; COLESANTI, 2008).

Segundo Pimentel e Costa (2018), novas abordagens diddtico-metodologicas podem fazer
dos celulares conectados a internet importantes aliados em processos interativos de ensino e
aprendizagem em sala de aula, mas essa ndo parece ser, ainda, a realidade presente nas escolas. Em
suas pesquisas, esses autores diagnosticaram que muitas crian¢as costumavam acessar a internet
com fins educacionais, independentemente de indicacdo prévia dos professores, geralmente para
pesquisar temas que os instigavam ou para sanar dividas de assuntos cobrados em avaliacoes,
preferindo recursos como os videos do YouTube, em especial videoaulas. Descobriram, ainda, que
as criancas percebiam o uso das TDIC para atividades escolares como opostas as de lazer e que a
abordagem usada pelos professores parecia nio fazer da incorpora¢éo dessas tecnologias elemento
de uma prética pedagbgica inovadora, potencializadora do protagonismo estudantil e capaz de
transcender os limites da sala de aula ou do curriculo prefixado. Essa visdo inibia, por exemplo,

que as crian¢as conseguissem associar os saberes construidos em intera¢des virtuais ndo
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sistematizadas (como o aprendizado de 1diomas em jogos on-line) e aqueles estudados na escola
como partes complementares de sua formacdo integral. Assim, ignorava-se que aprendizagens
proporcionadas por habitos cotidianos das criancas relacionados ao uso das TDIC poderiam ser
exploradas para estimular a capacidade de aprender com autonomia, habilidade que deveria ser um
dos pilares da educacio contemporanea (DELORS, 2003).

Pimentel e Costa (2018) apontam, assim, “que a escola continua numa relag¢fo paralela com
a cultura digital” (p. 143), havendo um descompasso entre os significados atribuidos pelas criangas
as tecnologias digitais de informac¢do e comunicaCdo quanto ao seu uso no cotidiano e sua
inser¢do na educa¢do escolar, e que € preciso que se concebam e sejam apreendidas pelos
professores novas metodologias que aproveitem as potencialidades das TDIC para a aprendizagem
dos estudantes, ndo importando se nos encontros sincronos na escola ou em qualquer outro espaco
e momento.

Moreira e Schlemmer (2020) falam da urgéncia de professores e estudantes emergirem
numa educa¢io digital, “um movimento entre atores humanos e ndo humanos que coexistem e
estdo em comunica¢do direta, (...) em que nada se passa com um que nio afete o outro” (p. 23),
implicando a constru¢do de novas significa¢des e o desenvolvimento de competéncias que
possibilitem a apropria¢do humana em rela¢io aos processos de ensinar € aprender num contexto
de transformacdo digital. Esses autores afirmam que as tecnologias digitais e as redes de
comunicacio, mais do que ferramentas de apoio, devem ser encaradas como forCas ambientais que
afetam profundamente nossas concep¢des e interacoes com a realidade e a forma como
aprendemos ¢ ensinamos. Apontam, ainda, que os desdobramentos constitutivos da educa¢ido
digital preconizam o fim da distin¢4o entre o offfine e o online, no sentido de um novo paradigma
onlife, uma tentativa de compreender o que € ser humano numa realidade hiperconectada em que €
cada vez mais dificil diferenciar realidade e virtualidade, humano, mdquina e natureza, em que as
informacdes se tornam cada vez mais abundantes e na qual consolida-se a primazia das
conectividades, processos e redes. Nesse contexto, conforme os autores, faz-se necessario repensar
metodologias e praticas pedagbgicas, estruturas organizacionais ligadas a educa¢do e a formagéo
docente, inicial e continuada, “que realcem a realidade multifacetada, multidimensional,
multidisciplinar ¢ multicultural, assim como a articulacdo de saberes que se exige aos atuais

professores/formadores, integrados nesta sociedade digital em rede” (/bidem, p. 27).
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Discordamos, porém, de Moreira ¢ Schlemmer (/bidem) quando criticam a perspectiva
antropocéntrica de uso ou apropria¢io das tecnologias digitais, que situam 0 humano como seu
utilizador/consumidor ou produtor, colocando-a como contraditoria ao contexto do novo paradigma
da educacdo digital on/ife. Ao discorrerem sobre o tema, a visdo dos autores parece ser a de que o
novo contexto hiperconectado implica algo como um nivelamento entre humano, méiquina e
natureza, colocando atores humanos e ndo humanos (as redes) como membros (equivalentes?) de
um sistema ecologico que conecta as biodiversidades e a inteligéncia dos dados em um continuum
de hibridizac¢éo entre 0s atos conectivos e 0s processos de ensinar € aprender.

Nossa critica se refere ao esmaecimento do direito a experiéncia desplugada, em processos
educacionais inteiramente focados nas rela¢des do humano com os elementos da natureza e dos
humanos entre si, face a face. Assim, embora a educa¢ao desses novos tempos nio possa - € néo
deva - se furtar ao uso das tecnologias digitais e a incorporacido da componente on-line, vemos
com preocupac¢ido a evolugdo tedrica que busca horizontalizar as relacdes de poder entre natureza,
humanidade e as TD e suas inteligéncias, independentemente de seu grau de influéncia (e de
controle) no contexto inegavelmente cibercultural” deste inicio de terceiro milénio.

Em nossa interpretacdo, essa perspectiva de um novo paradigma de educacido digital parece
desconsiderar o cardter imanente da educa¢do enquanto fenomeno especificamente humano e a
primazia e poténcia da natureza sobre qualquer artefato ou processo criado pela humanidade”.
Deste modo, embora criticados por Moreira e Schlemmer (2020), entendemos que modelos
hibridos de educacido, em que as tecnologias digitais de informacdo e comunicaGido sao

compreendidas como ferramentas, instrumentos a servi¢o do processo educacional, sdo mais

? Segundo Lévy (1999), a rede ou ciberespa¢o comporta a infraestrutura material de comunicagio digital e todas as
informagoes disponiveis no meio de comunicagdo que emerge da interconexdo mundial dos computadores, bem como
0s seres humanos que navegam nesse espaco e o alimentam. O autor define cibercultura como “o conjunto de técnicas
(materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem
juntamente com o crescimento do ciberespago” (p. 17).

* Em tempo: as tecnologias desenvolvidas pela humanidade no decorrer de milénios tém impactado a biosfera
causando danos, muitos deles praticamente irreversiveis em curto e médio prazo, notadamente a partir dos anos 1960.
Contudo, a natureza se reorganizard, se tornard outra e continuard existindo para muito além da existéncia humana e de
seus artefatos. Colocar natureza, humanidade e mdquinas no mesmo patamar nos soa um tanto contraditorio, pois
parece subverter as dindmicas da evolu¢do. Sim, percebemos o coengendramento nos processos de interacio entre oS
trés - mas entendemos que isso se dd no campo da cultura, fluido, mutdvel e temporal, que as poténcias naturais podem
rapidamente subjugar ou mesmo eliminar (com a extin¢do da espécie humana) diante da altera¢io de seus ciclos, em
nivel planetario ou sideral.
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condizentes com uma Visdo sistémica que ndo subverte a ordem natural da vida, conforme

procuramos ilustrar na Figura 1.

Figura 1. Diagrama hierdrquico natureza-humanidade-tecnologias.

Fonte: Autoria propria.

TDIC e a temética ambiental

As tecnologias digitais de informac¢do e comunicag¢io sdo, conforme Marchiorato (2008),
uma componente do dia a dia que acaba por educar - para 0 bem ou para 0 mal - ainda que néo
haja essa inten¢ao. Assim, segundo esse autor, mais que uma ferramenta didatica, essas tecnologias
representam uma extensdo interativa do cotidiano das pessoas que, principalmente através da
internet ¢ mesmo sem uma intencionalidade pedagdgica, possibilitam “a significa¢do concreta e
aproximada da importancia de repensarmos a atua¢do humana no planeta em nosso tempo”
(/bidem, p. 94).

Rodrigues e Colesanti (2008, p. 64) comentam que o uso das TDIC “pode representar um
novo esfor¢o na construc¢io e incorpora¢ao de conhecimentos ambientais por meio de estratégias
mais atrativas de comunicacio”. Além disso, por meio delas, ideias fundamentais de educa¢io
ambiental sdo disseminadas para os mais diversos espagos e contextos, alcan¢ando muito além dos
limites das salas de aula (MARCHIORATO, 2018).

Segundo Pergams e Zaradic (2007), a internet possibilita 0 acesso a espagos a que a maioria
das criancas nio teria acesso, como a Floresta Amazonica ou as geleiras do Artico. Também
permite a exploracdo leve e descuidada, livre de perigos para si ou danos a espécies sensiveis

ameac¢adas de extin¢do. Mas 1sso ndo substitui a experiéncia sensorial direta, condi¢do necessaria
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para que percebamos de fato nossa pegada na natureza. Ha, ainda, o risco de que as conexoes que
se constroem nas experiéncias virtuais estejam mais ligadas & midia usada do que a natureza que
lhe serve de tema.

Pergams e Zaradic (/bidem) apontam, ainda, que a internet oferece uma perspectiva de
maravilhamento em relacio a ambientes como os grandes parques nacionais, ofuscando o brilho da
natureza local, que se torna cada vez menos convidativa, € a consequéncia é o desinteresse nas
experiéncias concretas nesses lugares mais acessiveis e em sua preservacio. Paradoxalmente, os
autores constataram que as viagens e vivéncias reais nessas grandes dreas de conservacio vém
diminuindo radicalmente a medida que as visitas virtuais aumentam.

Por fim, conforme ressalta Marchiorato (2018), problemas como a superficializa¢io e
deturpacdo do saber sdo uma realidade sempre presente no ciberespaco. Assim como tantos outros
temas de igual importancia, a temdtica ambiental € intmeras vezes tratada de forma rasa ou
equivocada, resultando num desservi¢o a constru¢éo de conhecimentos por aqueles que ainda néo
desenvolveram uma “agudeza no olhar para suspeitar, pesquisar e identificar os pontos de
desinformacio” (lbidem, p. 96).

Deste modo, € essencial que sejam pensadas estratégias que possam minimizar OS riscos €
problemas, potencializando os aspectos positivos do uso das tecnologias digitais de informacio e
comunica¢do na abordagem da temdtica ambiental, em processos que promovam a formacio,
desde a primeira infancia, de sujeitos aprendentes criticos e autonomos, futuros cidadaos
planetdrios virtualmente interconectados e simultaneamente conscios de suas raizes naturais e
profundamente ligados a elas, comprometidos com a constru¢éo ¢ manutencao de uma realidade

socioambiental planetiria mais justa e equilibrada.

Uma terceira via

Retomemos, entdo, as inquietacdes que nos instigaram a desenvolver a presente reflexio:
como tornar as TDIC aliadas da construc¢do dos lacos de reconexdo entre humanidade e natureza e
de que modo podem ser articuladas experiéncias digitalmente conectadas em ambientes ricos em
elementos naturais em processos educacionais potencializadores de um saudavel desenvolvimento

fisico, mental e emocional das crian¢as desta era digital?
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As possibilidades de respostas sdo muitas ¢ nem todas sdo capazes de dar conta da
complexidade do tema. O que pode ser feito resume-se a teoriza¢ao elaborada no didlogo com os
saberes construidos por tantos pesquisadores que tém se dedicado as diversas tematicas envolvidas
na questdo abordada e que foram parcialmente explorados nos topicos anteriores, conforme nos
permitia a brevidade deste texto. E esse exercicio que nos propomos a fazer a partir de agora.

A principio, é 1mportante que se pense em usos pedagdgicos de tecnologias digitais de
informacdo e comunicacio que permitam Arbridizar educacio e lazer. Uma alternativa para 1sso
consiste em usar aplicativos digitais (apps) para criar atividades estimulantes que possam ser
replicadas pelas criancas no cotidiano extraescolar e que despertem nelas o interesse de fazer isso.
Pesquisamos, entdo, por apps especificos que pudessem ser usados de acordo com esses objetivos.
Em uma busca rapida nas lojas de aplicativos conectadas a sistemas operacionais de dispositivos
como computadores € smartphones, encontramos varios apps relacionados a temdtica ambiental
dirigidos a crian¢as. A maior parte desses aplicativos trata-se de jogos ladicos voltados a
sensibilizaCiio e a conscientizaGio em relacio a problemas ambientais”. Alguns sio bastante
Interessantes, mas ndao possuem o apelo audiovisual e os recursos de interatividade de jogos
populares usados para lazer entre as criancas”. Considerando essa diferenca, conjecturamos que as
criangas nao se sentirdo atraidas a usar, espontaneamente, tais aplicativos educativos em seus
momentos de /azer digital e que estes serdo vistos como apenas mais um recurso didatico alheio a
seu cotidiano se utilizado pela escola na pratica pedagogica. Eles também ndo resolvem a falta de
contato com elementos do ambiente natural, posto que ndo estimulam a interatividade fora das
telas.

Diante disso, uma possivel solucdo seria lancar mio de apps ou plataformas de uso mais
abrangente, incentivando a pratica da autoaprendizagem através da pesquisa a partir da vivéncia na

natureza ou do contato com os elementos abioticos do entorno e seres vivos que coabitam oS

* O dado se refere particularmente a pesquisa por aplicativos com o uso da expressdo educa¢io ambiental e outras que
remetem a essa temdtica, que realizamos na Google Play Store em junho de 2021. A mesma pesquisa na Microsoft
Store retornou apenas um aplicativo de jogo sobre reciclagem. Isso provavelmente se deve & Google Play Store ser a
loja oficial do sistema operacional Android, largamente usado em dispositivos moveis, para 0s quais a maioria desses
aplicativos é desenvolvida.

® Como o Minecraft e o League of Legends, apontados como alguns dos mais acessados pelas criangas no site
Dependéncia de Tecnologia, desenvolvido pelo Grupo de Estudos sobre Adi¢oes Tecnoldgicas (GEAT, s. d.), e o
Garena Free Fire e 0 Roblox, que se destacaram no ranking do aplicativo Find My Kids, criado para ajudar as familias
a monitorar, entre outras coisas, as atividade on-line das crian¢as (CABREIRA, 2019).
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espacos humanos construidos. Aplicativos de identificacdo de espécies, por exemplo, podem
estimular as criangas a explorar elementos do mundo natural e a apreender as potencialidades de
seus dispositivos movels conectados a internet sob novas perspectivas, para além dos ambientes
limitados do ciberespaco. Como exemplos de aplicativos desse tipo podemos citar o P/@ntNet, o
1Nauralist e, numa perspectiva mais ampla, o Google Lens.

O Pl@ntNet, desenvolvido por institui¢des de pesquisa francesas, identifica plantas
automaticamente através de fotos. Ao enviar uma foto para o app e obter a identifica¢do correta
como retorno, o usudrio pode envid-la para que seja validada e adicionada a um banco de dados,
que ajuda outros usudrios a identificar a mesma espécie de planta e permite aos pesquisadores
monitorar a biodiversidade vegetal em grande escala (EUROPEAN COMMISSION, s. d.). Mais
que um aplicativo, o Pl@ntNet permite aos usudrios (registrados ou logados com uma conta
Google) fazer parte de uma rede de constru¢do colaborativa de saberes, contribuindo no avango de
pesquisas sobre ecologia, botanica e informatica (PLANTNET, s. d.).

Desenvolvido pela California Academy of Sciences e a National Geographic Society, o
aplicativo 1iNaturalist é capaz de 1dentificar por foto, com o apoio da comunidade de usudrios do
app, espécies vegetais, animais e de fungos. O app também compartilha as identificacdes
armazenadas com repositorios de dados cientificos, visando contribuir para a conservacio da
biodiversidade, e permite a troca de informagoes entre os usudrios. Também & possivel agrupar-se
em projetos, de acordo com as espécies de interesse ou locais de ocorréncia das observagdes. Uma
funcdo bastante interessante ¢ o mapa, atualizado em tempo real, em que estdo marcadas as
localizacdes das observacoes registradas pelos usudrios, permitindo conhecer espécies encontradas
no ambiente local. O app pode ser usado por qualquer um para a identificag¢do das espécies, mas €
preciso registrar-se ou se logar com uma conta Facebook ou Google para contribuir ou interagir
com os demais usudrios (INATURALIST, s. d.).

Uma terceira op¢do mais abrangente é o Google Lens, que pode ser literalmente traduzido
como Jente do Google. Esse app € capaz de encontrar resultados para qualquer imagem capturada
pela camera do dispositivo em que estiver instalado, identificando espécies de seres vivos, lugares
e até digitalizando e traduzindo textos quase que instantaneamente (GOOGLE LENS, s. d.). O
Google Lens apresenta vantagens e desvantagens em relacdo aos demais. Se, por um lado, estd

conectado a um banco de dados muito menos restrito, apresentando resultados para todo tipo de
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imagem capturada e oferecendo uma infinidade de hiperlinks que conduzem a contetdos
relacionados, por outro, recai na dispersdo e nos erros em potencial intrinsecos ao estilo de
informacdo difusa que motores de busca tdo abrangentes abarcam. Outro problema é a
possibilidade de direcionamento para sites comerciais ou de contetidos indevidos, desvirtuando a
experiéncia educacional. Por se tratar de um motor de buscas e ndo um app focado num universo
especifico, assim como o Pl@ntNet e o iNaturalist, a constru¢do colaborativa de saberes em
comunidades de interesse, relacionadas a espécies pesquisadas e seus habitats, também néo é
contemplada pelo Google Lens. Porém, o uso monitorado desse aplicativo pode ser bastante Gtil na
identificacdo de espécies macroscopicas de seres vivos ndo catalogados nos apps citados
anteriormente, de elementos abioticos ou de lugares.

O estimulo ao uso sistemadtico, nas praticas pedagogicas, de aplicativos como esses, que
permanecerdo instalados nos dispositivos jd utilizados pelas criancas, se implementados de uma
forma ludica, prazerosa, € que incentive a autonomia, pode fomentar o interesse pelo mundo
natural, transformando o olhar acerca do ambiente ao redor. Cada folha, cada flor, cada inseto...
cada ser vivo passa a ser visto com novo interesse, uma identidade particular que pode ser
conhecida com alguns toques na tela do pequeno dispositivo na palma da médo. Apropriar-se dessa
pratica pode proporcionar a integra¢iao entre a experiéncia vivida na escola, junto a colegas e
docentes, € 0 passeio com a familia no fim de semana, o lazer no quintal ou na area verde mais
proxima. Pode, inclusive, mudar a maneira como se observa o bichinho que voa ao redor da
lampada ou a plantinha que teima em crescer nas frestas do concreto da calcada.

As criancas maiores podem, também, ir além e usufruir dos espacos de constru¢éo
colaborativa de saberes das comunidades usudrias desses aplicativos, contribuindo e adquirindo
novos conhecimentos. A experiéncia assistida e orientada pelos adultos responsdveis, sejam
professores ou familiares, 1rd ajudd-las a desenvolver habilidades de autoprote¢do e o

discernimento a respeito da fidedignidade das fontes consultadas.
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Considerando que uma parte significativa das crian¢as parece demonstrar grande apre¢o
pelos jogos (FALCAQ; MILL, 2018), estratégias de ensino e aprendizagem gameficadas’ podem
servir de estimulo primario para despertar o interesse para atividades de identificacéo de espécies
com o uso desses aplicativos. Gincanas com diferentes niveis de complexidade, adequados a faixa
etdria de cada grupo, sdo um bom exemplo desse tipo de estratégia, podendo ser desenvolvidas de
tantos modos quanto a criatividade permita, ao ar livre, com o suporte de dispositivos moveis
conectados a internet.

Outro ponto a ser explorado refere-se aos elementos do ciberespa¢o que as criangas ja
costumam acessar espontaneamente quando querem aprender algo. Plataformas de videos t€m sido
usadas pelas criancas com grande frequéncia, quer para o lazer, quer para aprender (CABREIRA,
2019; PIMENTEL; COSTA, 2018) e, em alguns casos, para gerar contelido e produzir renda
(JORGE; MILL, 2021). As criancas também estdo presentes nas redes sociais, interagindo em
maior ou menor grau, independentemente da idade”, algumas autonomamente e outras com o
suporte de familiares.

Exercitar a criatividade e o olhar sensivel e artistico aos elementos naturais por meio da
observac¢do e da producdo de contetido ambiental sobre a realidade local pode representar uma
excelente oportunidade de transformar a relacdo das criancas com o uso das redes sociais €
plataformas de contetido on-line. Potencializa, ainda, a valorizac4do do contexto em que as crian¢as
vivem, ao focarem no esfor¢o de transformar em contetido digital as sensacoes e emocCoes vividas
no contato com o mundo natural, de traduzir em sons e imagens o maravilhamento que a imersao
concreta proporciona através dos sentidos.

As experiéncias ao ar livre podem ser documentadas sob intimeras perspectivas. E possivel,
por exemplo, viabilizar a criacdo de registros audiovisuais das vivéncias de exploracido néo
dirigidas em espacos verdes com crian¢as da educac¢édo infantil até a produ¢do de documentdrios

ou ensaios jornalisticos de viés critico sobre a realidade socioambiental local com as crianc¢as dos

* Segundo Ulbricht e Fadel (2014, p. 6), “o termo gameficacdo compreende a aplicacdo de elementos de jogos em
atividades de ndo jogos”, configurando-se em uma boa estratégia para promover a motivag¢do e o engajamento. As
autoras chamam a aten¢do para o fato de que, embora esse termo tenha sido usado pela primeira vez em 2010, a
gameficacdo jd faz parte do contexto educacional hd muito tempo, como quando a crian¢a ganhava estrelinhas como
recompensa por um trabalho bem feito ou por vencer graus cada vez maiores de dificuldade na habilidade de soletrar.
 Embora a maioria das redes e plataformas exija uma idade minima para se tornar um usudrio, as crian¢as menores as
acessam usando contas dos familiares JORGE; MILL, 2021).
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anos finais do ensino fundamental ou do ensino médio. A producio de videos, dos mais simples,
feitos de improviso, aos mais elaborados, com pesquisa prévia, elaboracio de roteiros e edi¢ao em
softwares especificos, possibilita processos em que os estudantes assumem o papel de

protagonistas da propria aprendizagem, se devidamente orientados e estimulados a investirem

tempo, trabalho e afeto que resultem em um material esteticamente agraddvel e com bom contetdo.

Acima de tudo, proporciona a construcao significativa de saberes ambientais a partir da realidade
local, fomentando o resgate de sentimentos de reconexdo com o contexto de onde as criancas
vivem e os elementos naturais do entorno™.

O material audiovisual produzido pode ser disponibilizado pelos professores ou pelos
proprios estudantes, no caso de crian¢as mais velhas, em canais de videos ou padginas de redes
sociais compartilhados por todos os membros da turma, da escola ou até mesmo de uma
comunidade de aprendizagem composta por varias escolas. O uso pedagdgico das redes sociais tem
o potencial de romper barreiras de tempo e lugar, permitindo a troca de ideias e de conhecimentos
em espagos interativos e plurais”. Esses espacos digitais podem ser constantemente atualizados e
enriquecidos com fotos e videos de novas experiéncias ao ar livre e/ou de contato com elementos
do mundo natural, textos ¢ desenhos autorais, comentdrios € 0 que mais as crian¢as decidirem
conjuntamente que é pertinente, tornando o processo de constru¢ido coletiva e colaborativa de
saberes um habito.

Esse uso das redes sociais certamente ndo deve ser feito de modo aleatério, mas sim
devidamente embasado num plano pedagdgico cuidadosamente desenhado. As experiéncias
colaborativas sdo centrais nesse processo de constru¢do de saberes em rede em que as criancas sio
protagonistas, mas o papel do professor como orientador, facilitador, mediador e curador é de
fundamental importancia, tendo caracteristicas completamente diferentes para cada faixa etdria e

nivel de ensino.

¥ Os trabalhos de Cardoso e Teixeira (2013) e Eduardo ef a/. (2019) descrevem experiéncias de produgio de videos
por estudantes do ensino fundamental no dmbito da educag¢do ambiental. Suas andlises vdo ao encontro de nossas
afirmag¢oes sobre o tema.

¥ Silva e Serafim (2016) discorrem largamente sobre o tema do uso pedagégico das redes sociais, apresentando
argumentos que refor¢am o posicionamento que adotamos neste texto.
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Por fim, essas experiéncias devem ser pensadas de modo a gerar o entusiasmo pelo mundo
natural, a ponto de as crian¢as redescobrirem o prazer das vivéncias digitalmente desconectadas,
ao ar livre. Alcancar esse objetivo é a condiCdo necessdria para que se colham os frutos do
desenvolvimento pleno apontados por Coelho ef al. (2015), Profice (2016) e Kuo, Barnes e Jordan
(2019). E possivel realizar atividades simples para motivar as crian¢as a vivenciarem essas
experiéncias desplugadas, de modo a tomar gosto por elas. Assim, aprofundando-nos nos
elementos apontados por esses autores”, procuramos construir uma sequéncia de atividades
praticas que consideram, entre outros aspectos, as subjetividades, as experiéncias sensoriais € a
afetividade. As quatro figuras a seguir (Figuras 2 a 5) apresentam a descri¢do dessa sequéncia de
atividades.

A Figura 2 apresenta uma atividade para ser realizada ao ar livre, propondo a compreensio

do ambiente sob uma perspectiva ampla, que vai além dos elementos bidticos.

-

a] ¥ &

SENTIR A NATUREZA
Estimular os sentidos

Leve as criancas para o patio da escola. Se for possivel, va
a uma pracinha ou outra area verde.

(52

vl

Peca que fechem os olhos e ougam os sons da natureza: o
barulho das folhas das arvores balangando, passaros
cantando, os sons do vento e o que mais for possivel ouvir.

Inspirem profundamente, depois, soltem o ar devagar,
sintam-no entrando e saindo, preenchendo e esvaziando
os pulmaes.

Diga para prestarem atengdo a sensagao da brisa tocando
a pele, do calor do sol (ou do ar frio, se for o caso).
Percebam a luz do sol que atravessa as palpebras
fechadas.

Fale para abrirem os olhos e contemplarem quantas cores,
quantas formas diferentes. Prestem atengdo aos cheiros,
se houver flores ou plantas, experimentem cheira-las e
toca-las para sentir a textura.

Depois de tudo isso, bebam um refrescante copo d’agua,
sentindo todo o frescor que desce pela garganta.

Fonte: Texto: Autoria propria. Imagem: freepic.diller by freepik.

A atividade da Figura 3 pode ser feita em qualquer espago, pois se pauta na imaginacao.

Nela, € estimulada a afetividade em relacao aos elementos da natureza.

* Citados no topico Crian¢a e natureza deste capitulo.
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ESTABELECER
RELACOES AFETIVAS

Peca que as criangas fechem os olhos e usem a imaginagio
em cada uma dessas situages.

1) Vocé estd caminhando pelas ruas do centro da cidade. S6
hd concreto, asfalto, muros e paredes. Faz muito calor, o suor
escorre pela pele. De repente, vocé se depara com uma praca
toda arborizada e bem cuidada, caminha até ela e senta-se
num banco a sombra das drvores. Como vocé se sente? Dé
um tempo para que as criangas imaginem a situagio e se
expressem.

2) Que sedel A garganta estd tdo seca que vocé mal consegue
engolir. Mas veja s6! Uma fonte de dgua potavell Vocé vai até
ela e bebe gostosamente, até saciar completamente a sede.

Como voce esta se sentindo agora? Deixe as criangas falarem.

3) £ bem cedinho agora. Vocé acabou de acordar. Estd tdo
friol Parece que seu corpo estd congelando. Vocé abre a
janela e vé que é um dia ensolarado. Entdo, vai até |3 fora e
comega a sentir o calor do sol da manhd aquecendo
suavemente sua pele. Qual é a sensacdo? Deixe que as
criangas se expressem livremente.

Figura 3. Atividade imaginativa de estimulo as sensacoes.

Fonte: Texto: Autoria propria. Imagem: evening tao by freepik.

A atividade da Figura 4 busca expandir o olhar para a natureza que aflora em todos os

cantos. Pode ser feita no patio descoberto ou nas cal¢adas que rodeiam os muros da escola.

ATENTAR PARA A
NATUREZA QUE
COABITAMOS

Explorando o
ambiente

Mesmo que o espago externo da
escola ndo tenha muito verde,
explore-o com as criangas.

Procurem bichinhos, matinhos
crescendo nos vaos do piso e das
paredes, sementes aladas e folhas
de drvores que vieram voando e
cairam aqui ou ali, sons de passaros
e insetos inundando o espago
escolar etc.

Atente para que as criangas vejam 4 /
que natureza estd em todo lugar, as k g 2T - "'A'
vezes bem visivel, as vezes / 5 | = -
escondida.

A7~ BN D
Figura 4. Atividade de explora¢do no ambiente natural e construido.

Fonte: Texto: Autoria propria. Imagem: freepik.

Um convite a percep¢do de nossa imersdo na natureza e de nossa interdependéncia em

relacdo a seus elementos fecha a sequéncia de atividades, conforme consta na Figura 5.
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SENTIR-SE PARTE DA
NATUREZA, DO AMBIENTE

Pergunte as criangas se elas perceberam que
dividimos todos os nossos espagos com os outros
seres vivos e que eles estdo até onde ndo
conseguimos ver. Deixe-as falar.

Pergunte também se elas notaram o quanto
estamos ligados & natureza e dependemos dela o
tempo todo (o solo que pisamos e nossa respiragdo
sdo bons exemplos!) e que quando os elementos
mais naturais estdo presentes, nos sentimos melhor
(perto de arvores, com acesso a dgua limpa e fresca
e ao ar puro, por exemplo). Deixe que elas se
expressem livremente.

Conclua a atividade reforgando que estamos na
natureza, vivemos na natureza e nossas
construgdes se misturam aos elementos naturais
(mesmo que ndo percebamos). Estamos
intimamente ligados. Mais que isso: com a
natureza, SOMOS UM!

Figura 5. Atividade dialogica de avaliacdo e fechamento.

Fonte: Texto: Autoria propria. Imagem: jcomp by freepik.

Essas atividades podem ser feitas com crian¢as de qualquer idade, desde que adaptada a
linguagem. E interessante, antes de desenvolvé-las, diagnosticar os conhecimentos prévios e as
percep¢oes das crianCas em relacdo a atividades ao ar livre e a experiéncias com elementos da
natureza, para que se facam as adaptacdes e intervencoes necessarias. Se bem exploradas, podem
se configurar como um ponto de partida para atividades similares rotineiras, tanto desp/ugadas
quanto para a exploracio conectada ao ciberespaco.

Assim, encerramos este exercicio tedrico, cientes de sua incipiéncia € incompletude, mas
certos de sua intencionalidade honesta em contribuir para que as tecnologias digitais de informacéo
e comunica¢io (que sdo, inclusive, a ponte entre nds e vocé, leitor) sejam potencializadoras da
necessdria reconexao entre criancas e natureza, aliadas de processos educacionais ricos que possam

contemplar toda a complexidade da forma¢io humana.

Algumas considera¢des
Neste texto, procuramos estabelecer um didlogo com algumas producoes da literatura
cientifica que tratam de saberes relacionados ao universo da infancia, da natureza e da educacio no

encontro com as tecnologias digitais, particularmente as de informac¢éo e comunica¢do, de modo a
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esboc¢ar um exercicio tebrico acerca de boas praticas, no ambito da educa¢io escolar, com vistas a
superacdo de dicotomias entre o real e o virtual e a despertar ou restaurar nas criancas o interesse
pelo mundo natural.

Acreditamos que todas as experiéncias sugeridas na elaboracio teorica apresentada t€m o
potencial de contribuir para que sejam estabelecidos e reforcados lacos de reconexdo das criancas
com a natureza. Essa reconexdo é essencial a sobrevivéncia das futuras gera¢oes em sociedades
sustentdveis, construidas sob uma perspectiva que considere o equilibrio do ecossistema global € 0
bem-estar socioambiental acima de qualquer interesse. A conexdo com a natureza brota de
experiéncias afetivas positivas no contato com seus elementos, sendo extremamente importante
para que o futuro adulto tenda a uma personalidade caracteristicamente proambiental. Afinal, como
afirma a maxima, so se cuida daquilo que se ama e s6 se ama aquilo que se conhece.

Estar ao ar livre faz parte das nossas necessidades bdsicas, € condi¢io sine qua non para o
desenvolvimento sadio de nossas criancas ¢ para a satde fisica, mental ¢ emocional de todos os
seres humanos. As tecnologias digitais de informa¢do e comunica¢ao, se usadas com sabedoria e
bom senso, podem ser as aliadas i1deais para que possamos conhecer, amar ¢ cuidar da natureza,
reconhecendo-nos como parte dela, percebendo que somos um.

Nos espacos escolares, a atua¢do do professor serd essencial para que o uso das tecnologias
digitais de informa¢do e comunica¢do possam efetivamente se tornarem grandes aliadas na
construc¢do dos lacos de reconexdo entre as criancas € a natureza, inclusive no desenvolvimento da
capacidade dos pequenos em gerenciar sabiamente seu tempo, dividindo-o de modo salutar em
experiéncias on-line, hibridas, off-line ou radicalmente desplugadas de qualquer aparato
tecnologico digital.

Assim, nos vemos diante da complexidade de resgatar nossas raizes naturais e concilid-las a
uma existéncia hiperconectada, de fazer desse encontro mais uma arma na luta pela restauracio
dos ecossistemas globais, condi¢do intrinseca a sobrevivéncia da espécie humana. Se pudermos
ajudar nossas criangas a se libertarem do jugo das telas, se as auxiliarmos a desenvolver a
habilidade de usarem essas tecnologias em seu favor e do bem-comum e se, por fim, tivermos a
felicidade de lhes proporcionar experiéncias que possam recuperar nossa esséncia perdida ao

reconecti-las a natureza, teremos, enfim, razoes para ter esperanc¢a em um futuro melhor.
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Capitulo 8
Divulga¢éo cientifica voltada para o pablico infantil:

um olhar a partir de programas televisivos

Alice Helena Campos Pierson

Sara Camelucci Carrocine Tognon

A midia televisiva dedica um espa¢o ainda pequeno para a divulgac¢édo cientifica destinada
a0 pblico infantil. Quando isto ocorre, ela se dd por meio de desenfos (ou animagoes), programas
de televisdo mais assistidos por criancas em idade pré-escolar. Ainda que este assunto seja uma
discussdo recente e com margens para uma maior exploracio, é possivel encontrar na literatura
autores que abordam o tema da divulgacédo cientifica por meio de desenhos infantis. Por exemplo,
segundo Massarani (2005), a maior parte das midias transmite uma imagem, em geral, de um
cientista louco, descuidado, de jaleco, do sexo masculino e cujo trabalho € fazer invengoes
totalmente desarticuladas da realidade. Um exemplo cldssico desse tipo de desenho que apresenta
uma versdo estereotipada é “O Laboratorio de Dexter”. Tal programa de televisdo apresenta como
personagem principal Dexter, um menino superdotado que € cientista e possul um laboratorio
secreto em seu quarto. Vargas et al (2017) afirmam haver nesse desenho uma evidente
supervalorizacio dos papéis do género masculino e uma subvaloriza¢iao do género feminino.

Abordando um outro problema que existe na divulgacdo cientifica para o plblico infantil
através de midias televisivas, Fernandez ef al (2002) afirmam que esta imagem do cientista
veiculada pela midia refor¢a na mente das crian¢as a concepcdo de que a Ciéncia € algo distante
da vida delas e que fazer ciéncia ndo € para todos, pois um cientista ndo € uma pessoa normal e
sua inteligéncia é nata, gerando, assim, uma visdo empobrecida, criando um desinteresse, quando
ndo a rejeicdo pela ciéncia, podendo se converter num obstéculo a aprendizagem.

Apesar dos aspectos elencados, alguns autores, tais como Scalfi ef al (2014), Paula ef al.

(2017), Monteiro et al (2013) e Rosa er al (2003), afirmam que essas representacoes
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estereotipadas tém sido alteradas ao longo do tempo. Ja é possivel encontrar desenhos nos quais o
cientista € representado por uma mulher ou por uma crian¢a que ndo se caracteriza Como um mini
cientista (que ndo usa jaleco e nem tem os cabelos despenteados). Hd mudanca também quanto a
vida social do cientista, ndo sendo mostrado como alguém solitdrio, sem vida social ou afetiva, de
inteligéncia superior.

Os meios de comunica¢ao social parecem assumir um papel de destaque na veiculacdo de
diversas imagens estereotipadas sobre as caracteristicas pessoais ou a atividade profissional do
cientista. Porém, hd a necessidade de se ir além da rotulacéo e esteredtipo dos cientistas. E preciso
entender e avaliar o potencial dos programas televisivos como estratégias que favorecem o
desenvolvimento de reflexdes e estimulam o debate critico sobre Ciéncias desde a mais tenra idade.

Nesse sentido, apresentaremos aqui uma sintese da pesquisa realizada por Tognon (2019) e
que teve como objetivo compreender qual a visdo de Crianca e Ciéncia que estd subjacente aos
me1os de divulgacio cientifica, dando enfoque ao ambiente televisivo. Para 1sso, foram analisados
trés programas de TV infantis que abordam temas de Ciéncia, enfatizando a forma como usam
elementos disponiveis nesse meio de comunica¢iao € como os relacionam entre si na construcao de
um texto que busca, a0 mesmo tempo, divulgar ciéncia e captar a atencdo e a curiosidade das

criangas.

A crianGa na perspectiva da Sociologia da Infancia

Para se compreender a divulgacido cientifica voltada para o publico infantil, buscando
realizar uma andlise deste processo por meio de programas televisivos, dialogamos com o0s
conceitos de crian¢a e de infancia, propostos pela Sociologia da Infancia.

O conceito de crian¢a nem sempre existiu ao longo da histoéria. Philippe Aries (1981),
considerado por muitos autores um marco nos estudos sobre a crianca e infancia, apontou uma
evolucdo histérica da imagem da crianca e da infiancia por meio de seu estudo a respeito da
Historia Social da Infancia e da Familia, baseando-se, para 1sso, na iconografia e outros registros
de diferentes épocas. De acordo com o autor, a ideia de “crianca” foi se modificando ao longo da
historia, sendo apenas no século XVII representada sozinha, sem a presen¢a de um adulto ao seu
lado. Nesta época a Igreja Catolica lutava pela moralidade da sociedade, e assumiu o ensino das

crian¢as com a justificativa de que elas ainda eram imaturas para se unirem aos adultos.
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Disseminava-se assim o entendimento da crian¢a como um ser incompleto e que necessitava
ser lapidado até o alcance da vida adulta. Essa concep¢ao de crian¢a e infancia considera a crianga
como um ser imaturo e dependente, um “vir a ser”. Trata-se de uma ideia tradicional da imagem da
crian¢a como alguém a espera pelo conhecimento selecionado pelo adulto; ela € considerada um
ser incapaz, cujas necessidades sdo vinculadas aos adultos. De forma geral, tal prepara¢do para a
vida adulta, justificada no direito da crian¢a em receber educacio de qualidade, leva a um processo
de escolarizacdo precoce no qual as crian¢as sao incorporadas a um sistema que age no sentido de
disciplinar seus corpos, seu movimento, sua fala etc.

A este respeito, Sarmento (2003), assim como outros autores, pontua que o sentimento
moderno de infancia considera a crian¢a como um ser ingénuo, inocente e gracioso e baseado na
ideia do déficit: a que ndo fala, a que ndo tem responsabilidade, a que carece de razdo, ou seja, 0
ser ainda imperfeito e incompleto. Ainda que alguns autores discordem e até critiquem a evolu¢ao
histérica da 1magem da crian¢a de Ariés, reconhecendo que ha diferenciacoes da crian¢a e da
infancia que se ddo em decorréncia da classe social, género, etnia e religido, a ideia de crianca e
infancia nem sempre for a mesma e € nesta vertente que surgem os saberes da Sociologia da
Infancia, defendendo a concepcio de que a crianga e a infancia sdo constru¢des sociais que variam
de acordo com o contexto historico-cultural-social.

A Sociologia da Infancia reconhece a crian¢a como um sujeito concreto, com determinada
1dade, de acordo com o espaco em que estd inserido. A infancia é a experiéncia de ser crianga,
variando de acordo com a etnia, género, classe social, contexto histérico etc., de qual o sujeito
crian¢a participa. Deste modo, percebe-se uma separa¢do entre os termos “crian¢a’ e “infancia”
que sdo, muitas vezes, entendidos no senso comum como uma Gnica entidade. Sobre este aspecto,

temos que:

a Sociologia da infancia costuma fazer, contra a orienta¢io aglutinante do senso
comum, uma distin¢ao semantica e conceptual entre infincia, para designar a
categoria social do tipo geracional, e crianga, referente ao sujeito concreto que
Integra essa categoria geracional € que, na sua existéncia, para além da perten¢a
a um grupo etdrio proprio, € sempre um actor social que pertence a uma classe
social, a um género etc. (SARMENTO, 2005, p. 371).
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Ainda nessa perspectiva, Leite (2010) esclarece que Infancia e Crianga correspondem a dois
termos correlacionados, que se interdependem, se interconstituem, sendo que os modos pelos quais
lidamos com as criangas se relacionam aos modos pelos quais pensamos as infancias.

A Sociologia da Infancia entende que os limites da infancia também sdo constru¢oes sociais,
relacionadas aos contextos socio-historico-culturais. Gaitdn (2006) e Sarmento ef al (1997)
destacam que o estabelecimento destes limites ndo € socialmente indiferente, estando diretamente
relacionado ao contexto social, politico, espacial e temporal em que se encontra. Pode-se, assim,
dizer que ser crian¢a varia entre sociedades, culturas e comunidades; pode variar no interior de
uma mesma familia e varia com a dura¢ao historica e com a definiCio institucional da infancia
dominante em cada época.

Deste modo, afasta-se a ideia de uma crian¢a e infancia que fica a espera de ser descoberta,
definida e lapidada. Defende-se a existéncia de muitas e diversas infancias, que sao construidas por
criangas em contextos especificos, superando a imagem de uma crianca concebida apenas como
um adulto em miniatura. Sob esta perspectiva, as criancas sdo consideradas como atores sociais,
seres que participam das interacoes sociais e influenciam as transformac¢odes na sociedade. Nesta
vertente, a socializa¢ao das criancas é entendida ndo como adapta¢ao ou interioriza¢do das regras,
hébitos e valores do mundo adulto, mas como um processo em que elas proprias atribuem
significados ao mundo que as rodeia, uma constru¢do que se dd na interacdo com outras criangas e
com os adultos.

Portanto, consideramos nesse trabalho que a crianca € construtora de significados peculiares
e seu desenvolvimento se dd a partir de relacoes com outras crian¢as e com adultos; a infancia é
considerada como um periodo da vida da crianca que € construido socialmente e culturalmente de
acordo com os contextos especificos de vida em que cada crianga estd inserida. Isto €, a crianca
néo deve ser considerada como um adulto incompleto e imaturo.

Mas e qual a importancia de se divulgar Ciéncia para esse ptblico especificamente? Quando
nos focamos no universo infantil, € fato que a intera¢ao das crian¢as com os pares, com os adultos
e com tudo o que as rodeia, provoca nelas acdes, percep¢oes ¢ formas de significacdo desse
mundo natural e tecnoldgico. Por 1sso, a divulgacdo cientifica voltada para criangas deve ser
pensada de maneira a inserir elementos da cultura cientifica no espa¢o da infancia, sem, entretanto,

se sobrepor a ela.
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Laugier ¢ Dumon (1998) afirmam que a Ciéncia quando pensada no universo infantil estd
associada a explora¢do do meio ambiente imediato, sem a preocupac¢io de exaustdo, de forma que
as criangas elaborem 1deias sobre o percebido para, em seguida, comunicd-las. Ou seja, ndo se trata
da reproducdo do conhecimento produzido pela Ciéncia, mas sim, de construir as suas proprias
concepgoes sobre ele.

Com 1880, na investigacao que realizamos, a importancia da divulgacio cientifica para o
pablico infantil passa pela compreensdo das crian¢as como atores sociais, sujeitos inteiros dotados
de emocdes e sentimentos, inteligentes, capazes de realizar observagdes, registrar informacoes,
fazer argumenta¢oes e participar de discussoes, possibilitando a livre expressdo a partir de
diferentes linguagens. Dessa forma, o conteido cientifico passa a ser importante, no universo
infantil, por promover o processo de exploracio em si, considerando que conhecer € viver e viver
¢ conhecer. Essas exploracdes podem proporcionar novas compreensoes sobre os fendmenos, ainda
que ndo sejam a compreensiao aceita cientificamente e, quanto mais ricas as experiéncias das
criancas em relagdo aos fendomenos da natureza e da tecnologia, mais ricas serdo suas atividades

criadoras.

Estratégia para se entender as visdes de Ciéncia e Crian¢a de programas televisivos
infantis

A fim de se aprofundar no modo como a Ciéncia € divulgada no meio televisivo para
criangas da 1dade pré-escolar, uma estratégia é se adotar a andlise de contetido.

A metodologia da Andlise de Contetido foi destacadamente desenvolvida durante a Segunda
Guerra Mundial pela “divisdo experimental para o estudo de comunica¢des em tempos de guerra”,
do Congresso dos Estados Unidos, com a finalidade de se sintetizar e compreender o contetido dos
argumentos utilizados por jornais e propagandas inimigos, €, somente apds iSso, passou a ter
aplicacdo em estudos académicos de comunica¢do politica. De acordo com Bardin (2011), a
Andlise de Contelido € um conjunto de instrumentos de cunho metodolégico em constante
aperfeiCoamento, que se aplicam a discursos (conteidos e continentes) extremamente

diversificados. Tal autor aponta que a Andlise de Contetido possui duas funCoes: qualitativa e

quantitativa. No enfoque qualitativo da Andlise de Contetido, busca-se no material analisado a
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presenca ou a auséncia de algumas caracteristicas alvo da pesquisa; ja no enfoque quantitativo, a
busca € pela frequéncia estatistica com que determinados termos do conteido aparecem no
material analisado. E preciso lembrar que o uso da linguagem ndo é despretensioso, pois a
constru¢do de um texto envolve estratégias e escolhas que dizem respeito ao ambiente ¢ a
discursividade social. Deste modo, a andlise de contetido deve sempre exceder uma operaciao
meramente descritiva, ¢ se dedicar também as condi¢des que estimularam a producdo de
significados de um determinado material. Isto é o que BARDIN (2011) denomina de inferéncia;
sdo as inferéncias que procuram esclarecer as causas da mensagem ou as consequéncias que ela

pode provocar. Irving Janis sintetiza a Analise de Contetido do seguinte modo:

A andlise de contetido fornece meios precisos para descrever o contetido de
qualquer tipo de comunicacdo: jornais, programas de radio, filmes, conversacoes
quotidianas, associa¢des livres, verbalizadas etc. As opera¢des da andlise de
contetido consistem em classificar os sinais que ocorrem em uma comunicacao
segundo um conjunto de categorias apropriadas. (JANIS, 1982, p. 53).

Ou seja, a Andlise de Contetdo é uma leitura “profunda”, determinada pelas condicdes
oferecidas pelo sistema linguistico, e objetiva a descoberta das rela¢des existentes entre o contetido
do discurso e os aspectos exteriores. Trata-se de uma técnica que permite a compreensio, a
utilizacdo e a aplicacio de um determinado contetido (SANTOS, 2012).

Para exemplificar e a0 mesmo tempo avancar no entendimento da forma como a Ciéncia é
divulgada no meio televisivo em programas (desenhos) infantis, foram analisados trés programas
de TV infantis que abordam temas de Ciéncia, enfatizando a forma como usam elementos
disponiveis nesse meilo de comunicacdo (estratégias linguistico-discursivas, imagens, masicas,
entre outros) e como 0s relacionam entre si na constru¢ao de um texto que busca, a0 mesmo tempo,
divulgar ciéncia e captar a aten¢ao e a curiosidade das crian¢as. Os programas analisados foram: O
show da Luna, Sid, o Cientista; e O Didrio de Mika. De modo especifico, buscou-se na pesquisa: a)
identificar como os programas analisados apresentam o conhecimento cientifico as criancas
telespectadoras; b) identificar qual a imagem de crian¢a que é trabalhada nas producoes analisadas
a fim de compreender como sdo as crian¢as pensadas como piblico-alvo pelos programas; e
¢) analisar se 0S programas conseguem realizar uma aproximacio entre o conhecimento cientifico

€ 0 universo infantil.
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Para cada um dos programas supracitados, foram submetidos a Andlise de Contetido (de

acordo com BARDIN (2011)) trés episodios, conforme resumido a seguir (Quadro 1).

Quadro 1. Resumo dos episodios selecionados para a anlise.

Nome do e Tema  cientifico
e Resumo do episodio
episodio abordado

Programa

Luna, Japiter e Claudio estdo no deserto com seu
amigo Gamali e, quando a noite cai, se
Frio ou surpreendem ao perceberem que no deserto a Capacidade
Calor? temperatura abaixa muito rapidamente. Luna quer térmica
saber por que no deserto faz calor de dia e frio a
noite.

O amarelo Luna estd terminando um desenho com suas tintas Cores e Pigmentos
que ficou coloridas quando de repente duas cores ainda
O Show da verde molhadas se misturam deixando o sol de Luna
Luna completamente verde. Ao lado de Jupiter e
Cldudio, ela quer saber por que o seu sol se
tornou verde.

Em um dia de calor, a turma toda estd tomando

muita dgua. A mée de Luna diz algo que atica a
Como a o ) Mudancas de
) . curiosidade de Luna: como que aquela dgua que o
dgua vira estado fisico e

eles estdo bebendo pode virar chuva? Luna,

chuva? . . ciclo da dgua
Jupiter e Cldudio buscam a resposta para essa £
pergunta.
Sid deve completar sua ficha de tarefas para
. anhar seu presente. Ele comeca a se perguntar . .
A Ficha £ P ¢ pere Meétodo Cientifico

para que servem as fichas e segue em busca de
descobrir.

Sid quer saber como seus bichos (tatus bem
pequenos) se locomovem. Na escola ele descobre
uma ferramenta que o auxilia na busca pela
resposta a esse questionamento.

Sid, o A Lupa
cientista

Lentes esféricas

Sid fica intrigado com o derretimento de seu
picolé deixado sobre a mesa de seu quarto. Junto .
Quente e . Transformacgdes
. com seus amigos, ele tenta entender porque os ... . .
Frio . . fisicas da matéria
liqguidos congelam e os solidos derretem,

dependendo da temperatura.
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Mika entra em seu quarto procurando algo e conta

Minha . N .
. a seus amigos que ndo encontra a amiga que
amiga . . . .
brincou com ela na praia. Abelhuda ajuda Mika a
Sombra

descobrir a origem das sombras.

Mika estava nas montanhas quando ouviu alguém
falar com ela, mas ndo conseguiu enxergar quem.
A Professora lhe disse que era o eco. Agora, com
a ajuda de Blabla, Mika vai tentar encontrar o tal
do eco.

O didrio Onde estd
de Mika 0 eco?

Mika entra curiosa em seu quarto € conta a seus

Uma . -

. amigos que ndo entende quem mordeu a Lua.
mordida na . o .
Lua Mika e Abelhuda vdo investigar e descobrem a

existéncia das fases da Lua.

Propriedades da
luz

Propagacdo de
ondas mecdnicas

Movimento de
Rotacdo e
Propagacéo da luz

Nas proximas duas secoes serdo discutidos os resultados obtidos no trabalho de Tognon

(2019) no que tange as visdes de Ciéncia e Crian¢a considerando estes trés desenhos infantis

disponiveis como programas de televisdo. O processo completo de andlise dos dados obtidos pode

ser visto em Tognon (2019).

- Visdo de Ciéncia

Tanto em O Show da Luna quanto em Sid, O Cientista, foi possivel perceber que se tratam

de programas cujo objetivo é o didlogo com a cultura cientifica, ou seja, todos os episodios tém

esse compromisso de divulgar a ciéncia para o pablico infantil, diferentemente de em O Diario de

Mika, que traz alguns episddios cuja temdtica se aproxima ou se relaciona com temas da cultura

cientifica.

Com relacdo a Visdo de Ciéncia pode-se afirmar que, apesar de em nenhum dos trés

programas serem utilizadas linguagens técnicas com termos sofisticados, em alguns momentos O

Show da Luna e Sid, o Cientista buscam introduzir palavras do meio cientifico para o pablico

espectador (ainda que de imediato essas palavras possam ndo ter um significado claro). Também

hé a presenca de equipamentos e condutas (por exemplo, registros em cadernos € montagem de

quadros) que sdo utilizados em investiga¢des cientificas.
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Nos trés programas a questdo-problema da trama sempre surge de algum acontecimento do
cotidiano da crianc¢a protagonista e a discussdo e constru¢do da sua resposta passam por uma
formulacdo e teste de hipoteses. Em O Show da Luna ¢ O Didrio de Mika as criancas
protagonistas formulam e investigam hipoteses durante suas buscas pelas respostas, diferentemente
de em Sid, o Cientista, em que as hipoteses sdo levantadas pela professora Susie no momento da
“roda” (uma parte comum a todos os episodios deste programa, em que as criancas, na escola, se
sentam em uma roda para discutir uma situacio problema).

Com relacido a obtenc¢édo da resposta para a questdo norteadora do episoédio, no caso de O
Show da Luna ela é alcancada através de uma interacao entre personagens e objetos de andlise. No
primeiro episddio analisado, por exemplo, as crian¢as protagonistas encontram suas respostas
quando dialogam com os grios de areia, no segundo episédio dialogando com as cores primarias e
no terceiro com as gotas de chuva. Através dessa interacdo podemos destacar que o programa
apresenta caracteristicas animistas, pois objetos mnanimados ganham vida ¢ voz. O mesmo ocorre
com O Didrio de Mika, em que o programa também faz uso da fantasia ao dar vida, voz,
sentimento e a¢ao aos objetos do quarto da crian¢a protagonista e aos temas discutidos ao longo da
trama: a sombra no caso do primeiro episddio (que € apresentada como uma amiga que possul
medo de escuro), o eco no segundo (que é apresentado como sapeca durante a cancao final) e a lua
no terceiro (que brinca de esconde-esconde com a Terra e com o Sol). Assim, em ambos 0s
programas citados acima, durante a apresenta¢io da resposta & questdo-problema pode-se destacar
a presenc¢a da cria¢do de fantasias, porém em O Show da Luna ela aparece de maneira bastante
sofisticada, 1ncorporando elementos muito mais proximos do universo da ciéncia do que do
universo infantil, diferentemente de em O Didrio de Mika. Esse animismo tem o objetivo de atrair
a aten¢do da crianga telespectadora durante a explica¢do da questdo-problema. Embora alguns
possam achar mmadequada uma abordagem com elementos animistas, trata-se de programas para
criancas em idade pré-escolar, o que justifica tal abordagem como forma de se aproximar do
universo da crianca. Ja em Sid, o Cientista a resposta € obtida sempre na escola, o que leva a certa
Institucionaliza¢do da ciéncia, a compreensdo de que a escola é o Gnico lugar onde se pode ter
acesso a ciéncia. Mesmo a mae do Sid, pesquisando no computador respostas para suas questoes,
nunca obtém sucesso. O conhecimento cientifico precisa ser legitimado e s6 € possivel encontra-lo

no ambiente escolar, particularmente no “superlaboratorio” e com a media¢do da professora Susie.
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Falando especificamente de cada um dos personagens principais, a Mika vivencia as hipoteses por
ela feitas, sua rela¢do com a ciéncia se dd de uma maneira singular. A Luna experimenta hipoteses,
enquanto o Sid as tem através de mediacoes.

Ao final dos episddios do programa O Show da Luna hd a ideia da divulgag¢do do
conhecimento adquirido que os personagens fazem através do show, mostrando a importancia do
compartilhamento dos resultados da ciéncia. Esse show também tem o objetivo de sistematizar as
ideias e conceitos apresentados ao longo do episédio, acaba tendo um cardter muito mais de
memorizacio das ideias desenvolvidas no episodio do que propriamente ladico.

Um resultado interessante € o fato de os trés programas serem estruturados da mesma
maneira: eles se iniciam com a “construcio da situacfo problema” que serd abordada ao longo do
episddio (em todos eles a questdo problema surge por volta de 2 a 3 minutos de exibi¢do);
posteriormente, hd o “desenvolvimento e discussdo para a construg¢do da resposta” a questdo (a
maior parte do episddio se concentra nessa parte); € por fim o “fechamento”, que consiste na
sistematizac¢do do conceito ou ideias cientificas apresentadas (tanto O Show da Luna quando O
Diario de Mika destinam aproximadamente 2 minutos para essa fase, enquanto que em JSid, o
Crentista este tempo é de aproximadamente & minutos, devido ao fato de ser um programa cujos
episodios tém maior tempo de duracio). A partir dessa forma de estruturar os programas, pode-se
afirmar que eles apresentam uma ideia fechada sobre o que € e como se dd o conhecimento
cientifico. E como se a constru¢io do conhecimento cientifico tivesse, necessariamente, que passar
por cada uma dessas etapas.

Por fim, quanto a esta Visdo de Ciéncia subjacente aos programas analisados, de modo geral,
para O Show da Luna e Sid, o cientista, a construcdo e desenvolvimento do conhecimento
cientifico sdo apresentados de forma protocolada, transmitindo a ideia de que hd um tGnico modo
de “fazer” ciéncia e que o conhecimento cientifico deve, necessariamente, passar por determinadas
etapas. Verificou-se também que,pelo fato destes dois programasse assumirem como produ¢does
voltadas para a divulgacdo da ciéncia, a cultura infantil fica sobreposta pela cultura cientifica. Ja
no caso de O Didrio de Mika, cujo objetivo do programa ndo € de divulgar a ciéncia, mas que o faz
em alguns episddios, fo1 possivel observar uma aproximacao entre as culturas cientifica e infantil,

e nd0 uma sobreposi¢ao.

155




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

- Visdo de Crianca

A midia televisiva trabalha com a arte da propaganda e, por 1sso, vende seu produto para
muitas pessoas. Por sua vez 1SS0 provoca um assujeitamento enquanto ptblico espectador. Apesar
de os programas analisados no trabalho de Tognon (2019) romperem com o esteredtipo de um
cientista homem, do cabelo baguncado, de oculos etc., eles acabam criando novo esteredtipo, e
dessa vez para a crian¢a: uma crian¢a branca, que possui uma concep¢iao de familia, que possui
seus espagos e brinquedos, com automovel, que pode lanchar, que viaja, que € curiosa e que tudo
pergunta. Assim, com rela¢do a Visdo de CrianCa, constatou-se que os programas admitem uma
crian¢a espectadora que se aproxima das suas crian¢as personagens, o que nem sempre condiz com
a realidade e cotidiano deste publico-alvo.

Se a infancia consiste na experiéncia de ser crian¢a e essa, por sua vez, varia conforme
género, idade, espago etc., com esse novo esteredtipo de crian¢a os programas analisados nao
consideram as criangas espectadoras como seres que vivem em uma sociedade pluralista, € que por
1sso é importante compreendé-las nas suas tentativas individuais e coletivas de dar coeréncia e
sentido a0 mundo em que vivem.

Com iss0, percebe-se que ndo hd como respeitar o universo infantil na divulgacido cientifica
para esse publico quando se propde a fazé-la de uma maneira repleta de protocolos e ideias
fechadas, gerando uma sobreposi¢do da cultura cientifica em detrimento do universo infantil.
Quando a divulgacdo cientifica € pensada para esse publico € importante fazé-la como uma
aproximacdo das culturas infantil e cientifica, mas respeitando a crian¢a, a sua maneira, no seu
modo singular de se relacionar com os pares, com os adultos e o mundo ao seu redor. Por este
olhar, dos trés programas analisados o que mais aproxima essas duas culturas citadas ¢ O didrio de
Mika, justamente aquele cujo roteiro nio € especificamente o de divulgar a Ciéncia.

Quando se observa o universo infantil, € fato que a intera¢io das crian¢as com tudo o que
as rodeia, inclusive a midia, lhes provoca agdes, percep¢oes e formas de significa¢do desse mundo
natural e tecnoldgico. Por 1sso, a divulgacdo da Ciéncia para elas deve ser pensada de maneira a

nserir elementos da cultura cientifica no espaco da infancia, sem sobrepo-la a cultura das criancas.
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Considera¢des finais

Através da Andlise de Contetido fo1 possivel identificar visdes de Ciéncia e de Crian¢a que
estdo subjacentes aos programas televisivos analisados. Porém, hd limitacdes em decorréncia desse
tipo de andlise. Flick (2009) aponta que a categoriza¢do propria do método, um tanto esquematica,
pode obscurecer a visdo dos contelidos, impedindo o alcance de aspectos mais profundos do
material em andlise. Isto €, no caso dos programas de televisdo analisados, ao se tentar buscar
determinadas caracteristicas que refor¢assem a visdo de Ciéncia ou de Crianga subjacentes a eles,
pode-se ter passado despercebido outros aspectos que contrariam ou corroboram com as visoes
1dentificadas. Isto é, em virtude de a Andlise de Contetido exigir inferéncia do pesquisador em suas
diferentes fases, a neutralidade pode ser considerada por alguns uma limita¢do. Porém, como
adverte Thompson, ndo se pode esquecer que o objeto de andlise constitul uma constru¢éo

simbolica significativa, o que pode se reverter em validag¢do para a pesquisa.

Referéncias

ARIES, P. Historia social da crian¢a e da familia. Rio de Janeiro: Editora Guanabara Koogan,
1981.

BARDIN, L. Andalise de contetido. Sao Paulo: Edicoes 70, 2011.

FERNANDEZ, 1.; GIL PEREZ, D.; CARRASCOSA, J.; CACHAPUZ, A.; PRAIA, J. Visiones
deformadas de la ciencia transmitidas por la ensefianza. Ensenanza de las Ciencias, 2002.

FLICK, U. Introduc¢ao a pesquisa qualitativa. 3. ed. J. E. Costa, Trad. Sdo Paulo: Artmed. (Obra
original publicada em 1995), 2000.

GAITAN, L. Sociologia de La infincia - nuevas perspectivas. Madrid, Espafia: Editorial Sintesis,
S. A., 2006.

JANIS, I. L. O problema da validacéo da andlise de contetido. /: LASSWELL, H.; KAPLAN, A.
A linguagem da politica. Brasilia: Editora da Universidade de Brasilia, 1982.

LAUGIER, A.; DUMON, A. Ensinar Ciéncias ao lado dos jovens estudantes: qual epistemologia
através de qual procedimento? Traduzido por Denise Saul. Bordeaux: Université de Bordeaux II,
1998.

LEITE, C. D. P. Tempo, experiéncia e linguagem: territdrios de um devir infancia.
Childhood&philosophy, Rio de Janeiro, v. 6, n.11, p. 67-85, jan./jun. 2010.



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

MASSARANTI, L. (org.). O pequeno cientista amador - a divulgacao cientifica e o ptblico infantil.
1. ed. Rio de Janeiro: Vieira & Lent, 2005.

MONTEIRO, P. C.; SANTIN, O. F. A influéncia dos desenhos animados nas atitudes frente a
ciéncia e a ser cientista. Acta Scientiarum Education, Maringd, v. 35, n. 2, 2013.

PAULA, L. M.; CUSTODIO, J. C.; COSTA, R. M. J; PEREIRA, G. R.; SILVA, R. C. Ensino de
Ciéncias para os Anos Iniciais: uma abordagem utilizando o desenho animado "O Show da Luna!".
In: ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM CIENCIAS, 11,
Florianopolis. Anars... Florianopolis, 2017.

ROSA, M. L. P.; LUDWIG, B. E.; WIRTH, 1. G.; FRANCO, P. C.; DUARTE, T. F. Os Cientistas
nos Desenhos Animados e os Olhares das Criancas. /n. ENCONTRO NACIONAL DE PESQUISA
EM EDUCACAO EM CIENCIAS, 4, Bauru. Anais... Bauru, 2003.

SANTOS, F. M. Anilise de contetido: a visdo de Laurence Bardin. Revista Eletronica de Educacio,
v. 6, 1. 1, 2012.

SARMENTO, M. J., PINTO, M. As crianc¢as ¢ a infancia: definindo conceitos, delimitando o
campo. /n: PINTO, M.; SARMENTO, M. J. (org.) As crian¢as - contextos ¢ identidades. Braga,
Portugal: Centro de Estudos da Crianca, 1997. p. 7-30.

SARMENTO, M. J. Imagindrio e culturas da infancia. Cadernos de Educacao, Pelotas, v. 12, n. 21,
p. 51-69, 2003.

SARMENTO, M. J. Geracoes e alteridade: interroga¢des a partir da Sociologia da infancia.
Educagao e Sociedade, Campinas, v. 26, n. 91, mai./ago. 2005. p. 361-378.

SCALFI, G. A. M.; OLIVEIRA, M. M. Ciéncia na TV: uma andlise das representacdes veiculadas
na séric 1infantil Sid, o cientista In: Congresso ALAIC Lima/Peru, n. 12, 2014.
https://congreso.pucp.edu.pe/alaic2014/wp-content/uploads/2014/11/GT4-Scalfi-Oliveira.pdf.
Acesso em: 24 nov. 2021.

THOMPSON, J. B. Ideologia e cultura moderna: teoria social critica na era dos meios de
comunica¢ao de massa. 2. ed. Grupo de Estudos sobre Ideologia, Comunica¢io e Representagoes
Sociais da Pos-Gradua¢do do Instituto de Psicologia da PURCS, Trad. Rio de Janeiro: Vozes,
(Obra original publicada em 1990), 1995.

TOGNON, S. C. C. Divulgacao cientifica voltada para o pablico infantil: uma anélise a partir de
programas televisivos. 109 p. Dissertacdo (Mestrado em Educac¢io), Universidade Federal de Sdo
Carlos, 2019.

VARGAS, E. M.; FUMAGALLI, D. R.; PETERMANN, J. Ciéncia, género e infancia: reflexoes
teoricas a partir da série animada “O show da Luna”. Zn: INTERCOM- SOCIEDADE
BRASILEIRA DE ESTUDOS INTERDISCIPLINARES DA COMUNICACAO. Caxias do Sul,
2017. p. 1-13.

158




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formacao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.

159

Secdo II

FORMACAQ DE PROFESSORES

e o - )
“ S -i

e .
\t\F:——’//__.____-—-—-*—"‘—"“\*I

1
53




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

160

Capitulo 9
Historia das ciéncias em sala de aula: a experiéncia de um curso

de formacio continuada de professores dos anos iniciais

Suseli de Paula Vissicaro

Silvia Fernanda de Mendon¢a Figueira

Introducéo

O presente texto aborda a constru¢ao de um curso de formacao continuada para professores
atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental, voltado a discussdo e utilizacdo da historia das
ciéncias (HC) no ensino de ciéncias, desenvolvido como parte da tese de doutorado da primeira
autora”’. Ao planejarmos e propormos esta forma¢do aos professores almejamos propiciar a
reflexdo sobre a importancia da histéria das ciéncias para a educagao cientifica dos estudantes e,
a0 mesmo tempo, conhecer as possibilidades e as dificuldades enfrentadas pelas professoras e
professores dos anos iniciais para fazer uso da HC na elaborac¢ao de propostas diddticas.

Antes de tratarmos especificamente do curso oferecido, acreditamos ser importante
explicitar o que entendemos por formacédo continuada. Ou seja, nos remetemos aquela formacéo
oferecida aos professores em servi¢o como parte de seu desenvolvimento profissional, que pode
ser proporcionada pela propria rede de ensino ou por meio de convénios ou parcerias entre as
Secretarias de Educac@o e Institui¢oes de Ensino Superior. Em geral, as redes investem em
programas de formacdo continuada voltados para dreas consideradas prioritdrias na formaciao do
cidaddo — Lingua Portuguesa e Matematica —, muitas vezes como resultado de avaliagoes externas,
que apontam onde € preciso investir. Com 1nvestimento maior nas dreas de Lingua Portuguesa e
Matematica, as demais dareas do conhecimento acabam deixadas de lado, ampliando ainda mais a
lacuna existente dadas as caréncias na formac¢ao inicial. Assim, muitas professoras e professores se

perguntam: “Como trabalhar os contetidos das Ciéncias significativamente, por meio do ladico e

* VISSICARO, Suseli de Paula. Historia das ciéncias para os anos iniciais do ensino fundamental I: aportes para o
desenvolvimento profissional de professores. Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP, Campinas, SP, 2019.
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tendo como objetivo a alfabetiza¢do e o letramento das crian¢as nas diferentes dreas?” Foi para
responder a esta e outras questoes que, em 2017, nos propusemos organizar encontros formativos,
efetivando a constitui¢do de um grupo de estudos e a parceria com a UNICAMP, por meio do
oferecimento de um curso de extensdo em historia das ciéncias, além do incentivo a participacao
em dos professores cursistas em congressos na drea de Ciéncias e Matemdtica. Esperava-se que a
formacdo ensejasse a oportunidade de reflexdo sobre o fazer pedagdgico que resultasse em
mudan¢a na pratica docente, a0 apresentar uma concep¢do que entende a ciéncia como um
processo e nao apenas enquanto produto.

Almejamos, ao constituir 0 grupo, que as professoras € professores se sentissem seguros e

capazes de desenvolver e aplicar atividades utilizando a historia das ciéncias no Ensino de Ciéncias.

Entendemos que este grupo se constituiu numa CoP (Comunidade de Préticas) com alguns (ou

muitos) diferenciais, mas que, em sua esséncia, enquadra-se na definicao de Wenger ef a. (2002, p.

4), que definem as CoP’s como “grupos de pessoas que compartilham uma preocupa¢io, um
conjunto de problemas, ou uma paixdo a respeito de algum tbpico, e que aprofundam seu
conhecimento e ‘expertise’ nesta area interagindo de forma permanente”. Desta intera¢do surgiram
muitas propostas para o trabalho nos anos iniciais, um resultado positivo que confirmou, a0 menos

parcialmente, o acerto e a oportunidade de nossa a¢do formativa.

Planejamento da Proposta Formativa

Cientes de que a sociedade e a escola mudaram e seguem mudando, estamos convictas de
que as propostas de ensino também devem mudar, de modo a acompanhar as transformacoes,
alinhadas as pesquisas recentes das diferentes areas, no ensino e na aprendizagem. Os professores
precisam se atualizar para minimizar o abismo existente entre 0 que se ensina na escola € o que
acontece no mundo fora dela e, para isto, cabe destacar que a hd quase trés décadas a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) prevé a participacio de professores em atividades
relacionadas a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional (BRASIL, 1996), previsdo esta nédo
modificada pela legislacdo subsequente que alterou aspectos da LDB.

Utilizamos o conceito de desenvolvimento profissional docente (DPD) para diferenciar
nossa proposta da formacao dita tradicional, superficial e descontinuada, tal como criticada por

diferentes pesquisadores (entre eles, e so6 para citar alguns, SOWDER, 2007; PONTE, 1998;
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FIORENTINI; CRECCI, 2013). Cursos de formacdo continuada podem acontecer tanto dentro
quanto fora do ambiente educativo, mas € importante que estejam voltados para o aspecto
qualitativo, articulando “a formagdo teodrico-académica com o conhecimento da prética de sala de
aula” (LANGHI; NARDI, 2012, p. 20). Em outras palavras, “serd tdo importante o que se pretende
ensinar quanto a forma de ensinar” IMBERNON, 2009, p. 9). E, nesse sentido, é preciso dar aos
docentes a oportunidade de acesso a materiais diversos para que possam manter-se atualizados e
informados acerca dos resultados de pesquisas recentes, principalmente aquelas que dizem respeito
a0 seu nivel de ensino ou a sua drea de atuacdo. Devem também motiva-los a elaborar seus
proprios materiais didaticos, considerando o contexto em que estdo inseridos, as tendéncias e
movacoes pedagodgicas, 0 compromisso com a aprendizagem dos alunos e, principalmente, devem
estar vinculados a prdtica pedagbgica do professor, propiciando reflexdes sobre e na pratica,
promovendo mudancas ndo apenas no perfil do profissional, mas também nas suas praticas
pedagogicas a partir de novos olhares. Schon (2000, p. 32), a este respeito, esclarece que podemos
“refletir sobre a a¢do, pensando retrospectivamente sobre o que fizemos, (...) apés o fato, ou
podemos fazer uma pausa no meio da acio”, e se este pensar “serve para dar nova forma ao que
estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos” — esta € a reflexdo na agdo. Tais considera¢oes sdo
importantes se lembrarmos que, enquanto professores, temos trajetdrias pessoais marcadas por
crencas, valores, interesses e expectativas, influéncias e experiéncias anteriores, que influenciam o
nosso modo de ensinar (LANGHI; NARDI, 2012).

No século passado, pensava-se que, para ser um bom professor, bastava um bom
conhecimento da matéria, algo de pratica e alguns complementos psicopedagdgicos — ViISdo
reducionista que marcou os modelos de licenciaturas conhecidos por 4/3 + 1, ou 3 + 2. No entanto,
as criticas profundas a esse padrdo fizeram com que hoje se espere mais do que 1SS0, com
implica¢des, evidentemente, na formac¢do, até porque sdo intmeros os desafios didrios que oS
professores enfrentam em sala de aula. Carvalho e Gil-Perez (2011) apontam os conhecimentos, ou
0 “saber” e o “saber-fazer”, que todo professor de ciéncias necessita para desempenhar a tarefa de
ensinar e abordar de forma satisfatéria os problemas que surgem. Organizados em o0ito
conhecimentos ou destrezas, 1lustram quéo rica e complexa € a atividade docente. Sdo eles: 1)
Conhecer a matéria a ser ensinada; 2) Conhecer e questionar o pensamento docente espontaneo; 3)

Adquirir conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem e aprendizagem de Ciéncias; 4) Critica
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fundamentada ao ensino habitual; 5) Saber preparar atividades; 6) Saber dirigir a atividade dos
alunos; 7) Saber avaliar; e 8) Utilizar a pesquisa € a inovagao.

Assim, as professoras e professores “deve[m] perguntar, estimular, propor desafios,
encorajar a exploracio de ideias, permitindo que todos tenham nio s6 a oportunidade de expor o
que pensam, mas também de transmitir informac¢des novas.” (CARVALHO, 2017, p. 11) Nas

palavras de Garrido (2001), esse professor

tem de coordenar o debate, alimentar a participacido dos alunos, favorecer o
pensamento  cooperativo, propiciar situacdes de “conflitos cognitivos”
estimuladores da critica e da desconstru¢do, criar momentos de sintese ¢ de
revisdo do caminho percorrido e dos avan¢os alcancados, estimular o processo
de reconstrucdo e de elaborac¢io de novas formas de pensar e significar.
(GARRIDO, 2001 apud CARVALHO, 2017, p. 11).

Se antes professores precisavam apenas saber, 1Sto €, possuir um certo conhecimento e
ensind-lo, hoje precisam ter também autonomia para tomar decisdes sobre os problemas da pratica
pedagogica, entender a especificidade dos contextos, que o conhecimento ndo € imutdvel, mas que
estd em constru¢do, valorizar as relacdes, a cultura, o desenvolvimento da intera¢io de cada

individuo com o restante do grupo. Nesse contexto, segundo Imbernén (2011, p. 15)

a forma¢do assume um papel que transcende o ensino que pretende uma mera
atualizac¢do cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na possibilidade de
criar espa¢os de participacio, reflexdo e formac¢io para que as pessoas aprendam
e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a incerteza.

Os professores precisam de espacos para refletir sobre suas ac¢oes, avaliar o que deu certo
ou ndo e trocar experiéncias com seus pares. Imberndn (2011), ao analisar esse contexto e discorrer
sobre a necessidade de uma nova formacao, inicial ou continuada, para atender as necessidades e
novas demandas da profissdo, enfatiza que o conhecimento profissional é fundamental e aponta

para o surgimento de uma caracteristica primordial: a capacidade reflexiva em grupo. Segundo o

autor, ela é importante

como processo coletivo para regular as a¢des, os juizos e as decisdes sobre 0
ensino, ja que o mundo que nos cerca tornou-se cada vez mais complexo, € as
davidas, a falta de certezas e a divergéncia sio aspectos consubstanciais com que
o profissional da educacio deve conviver. IMBERNON, 2011, p. 15).
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Isso refor¢a a importancia de se garantir espacos ¢ momentos em que a reflexdo esteja
presente, ja que é por meio da capacidade reflexiva que se forma o professor “na mudanga e para a
mudanca” (IMBERNON, 2011, p. 15). E a reflexéo, no caso da proposta de formacio ofertada as
professoras e professores da rede municipal, pdde estar direcionada ao conteido especifico da
formacdo, isto €, a histéria das ciéncias (HC). E preciso refletir sobre 0 como € o porqué da HC no
ensino, além de quando a utilizar, e estas foram questdes que buscamos responder ao longo do
curso, € que implicaram em ter clareza acerca de seu cardter interdisciplinar e reflexivo. E, dada a
complexidade que envolve compreender a ciéncia enquanto processo ¢ produto, foi também
necessario entender que, sobretudo nos anos iniciais, ndo serd possivel trabalhar com a perspectiva
histoérica em todos os contetidos, mas sim, em momentos selecionados previamente.

A comunidade de ensino de ciéncias hd tempos estd preocupada com as relacdes entre o
que os docentes compreendem sobre a chamada Natureza da Ciéncia (NdC) e suas praticas em sala
de aula. Diversas pesquisas, no Brasil e no exterior, t€m mostrado que as professoras e professores
de ciéncias tendem a apresentar dificuldades na integra¢do da argumentacio em suas aulas, muitas
vezes devido a compreensdo inadequada da argumentac¢édo cientifica e compreensdo limitada da
NdC ou da propria investigacio cientifica (KITE; PARK; McCANCE; SEUNG, 2020). Assim, a
compreensdo dos professores sobre a epistemologia € a histérias das ciéncias desempenha um
papel fundamental na sua formacdo, a fim de permitir que ensinem ciéncias de modo rico e
sintonizado com o quadro desenhado pelas investiga¢des mais recentes sobre a eterna questdo “o
que € ciéncia, afinal?” Portanto, as iniciativas de formacéo de professores devem contemplar o
desenvolvimento desses conhecimentos, seja para licenciandos, seja para docentes em exercicio.

Tais apontamentos formaram o substrato tedrico do planejamento do curso “Histéria das
Ciéncias como Elemento de Reflexao’, realizado no Municipio de Séo Bernardo do Campo, no ano
de 2017, com a participacdo de professoras e professores da Educacdo Bésica atuantes na rede
plblica de ensino. A principio, o ptblico-alvo foram os professores pedagogos em exercicio no
ensino fundamental. Gestado desde 2015 nos marcos da tese de doutorado da primeira autora, sob
orientac¢do da segunda, o curso de 40 horas, oferecido na modalidade ‘extensdo universitaria’, teve
por objetivo principal proporcionar aos professores polivalentes do Ensino Fundamental I a
possibilidade de construir propostas didaticas que utilizem a Histéria das Ciéncias, visando a

contribuir para a formacdo critica do cidaddo e reflexdo sobre a produc¢ido do conhecimento
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humano. O curso fo1 realizado no ano de 2017 e contou com 122 professores inscritos, divididos
em duas turmas (as quintas a noite ¢ aos sdbados). Foram apresentadas 32 propostas diddticas
elaboradas individualmente ou em grupos, com 50 professores concluintes. Diante dos inimeros
relatos positivos durante as socializa¢oes das propostas, foi aberta a possibilidade de oferecermos
novamente o curso em 2018, oportunizando também a abertura de uma turma de continuidade
(interesse manifestado por algumas professoras ao final da formac¢io). Foram abertas duas turmas:
Iniciantes, com 66 inscritos, 30 concluintes e 19 propostas diddticas elaboradas; e de continuidade,
com 15 inscritos e 8 concluintes e 8 propostas.

Apdbs muitas leituras, reflexoes, e vivéncias decidimos por uma forma¢do em que a teoria
embasasse a pratica, justificando as escolhas e auxiliando as reflexdes propostas. Elencamos como
eixo formativo a articulacio com os conteidos trabalhados nos diferentes anos do ensino
fundamental, definidos nos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP’s) das unidades de ensino, para
que a formacdo fosse significativa e proxima da pratica didria. Partimos do levantamento dos
entendimentos sobre a ciéncia e de qual concepcdo de ciéncias estamos falando, para em seguida
aproximar os professores das discussoes sobre a Historia das Ciéncias, situando-a numa proposta
de Educacdo Cientifica. Neste contexto, apresentamos o que os documentos oficiais — Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, BNCC e direitos de aprendizagem do Pacto
Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa - trazem sobre a HC.

Tais escolhas foram guiadas pelo desejo de mostrar as professoras e professores que o que
trouxemos no curso ndo € algo distante de sua pratica e, embora possa parecer dificil trabalhar com
a perspectiva historica nos anos iniciais, existem intmeras possibilidades. Tais possibilidades
foram apresentadas por meio de exemplos de como se poderia articular a HC ao contetdo,
vivéncias e relatos de experiéncias dos projetos e sequéncias diddticas desenvolvidos pela primeira
autora desde o mestrado, que buscam aproximar os alunos de aspectos da chamada Natureza da

Ciéncia (NdC) por meio da HC.
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Os encontros formativos e o papel do professor

Na estruturacio do curso, tudo foi pensado para auxiliar as professoras e os professores, ao
final, no planejamento de propostas para desenvolvimento em sala de aula. O quadro a seguir

resume a sequéncia de atividades realizadas.

Quadro 2. Proposta do Curso de Extensdo.

Apresenta¢io da proposta do curso e dos participantes.
1 Questiondrio inicial e TCLE

Primeiras ideias sobre HC — exemplos extraidos dos livros didéticos

Historia das Ciéncias — de que Ciéncias estamos falando

2
Historia das Ciéncias e Educacio Cientifica
Historia das Ciéncias — percurso histérico
3
Palestra com a Profa. Dra. Silvia Figueirda
Histéria das Ciéncias nos documentos oficiais
4

PCN, BNCC, PNAIC
5 Histéria das Ciéncias e Ensino: possibilidades de utilizag¢do

Possibilidades de utilizac¢do da HC no ensino
6 Apresenta¢io de exemplos e discussio de textos
Vivéncias
Possibilidades de utilizac¢do da HC no ensino
7 Apresenta¢io de exemplos e discussio de textos
Vivéncias
Apresenta¢do do repositorio para socializa¢do das propostas didaticas construidas (site)

8 Anéalise dos PPP e livros didéticos adotados

Construcio de propostas didaticas utilizando a HC
9 Socializa¢do das propostas para utiliza¢dao da HC no Ensino

10 Socializa¢io das propostas para utiliza¢do da HC no Ensino
Questiondrio final
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O quadro representa a espinha dorsal da formacédo, contemplando os assuntos que
almejamos trabalhar. Contudo, ele ndo € estdtico, muito pelo contrdrio, ele é flexivel, dindmico e
pode ser modificado a partir das percep¢oes do grupo, das necessidades que este apontava. Ao
planejarmos a formacio, em nenhum momento tivemos a inten¢ao de que ela fosse um receituario
a ser seguido pelas professoras e professores, mas sim, um espaco em que elas e eles, a partir de
suas realidades, refletissem sobre as possibilidades e caminhos para o trabalho com a HC em sala
de aula. As datas dos encontros foram organizadas para que houvesse um intervalo entre as
mesmas, de modo que as professoras € os professores pudessem ir se apropriando daquilo que
famos discutindo, e pensando em como inserir a HC no seu planejamento.

O primeiro encontro teve por objetivo apresentar o curso, as formadoras, contextualizar a
origem da proposta formativa, levantar as expectativas ¢ motivacdes do grupo, bem como seus
conhecimentos sobre Educa¢do Cientifica e Histéria das Ciéncias (utilizando-se o instrumento
denominado “Questiondrio Inicial”), e o que era esperado ao final da formacao.

No segundo encontro, discutimos brevemente as concep¢des de ciéncias. Para esta aula,
utilizamos 1magens que mostram como usualmente o senso comum percebe a ciéncia: como
simbolo de progresso, de conquista, infalivel, a servico do bem-estar da humanidade. Faz-se
necessario refletir sobre a concep¢io de ciéncia comumente veiculada, sobretudo nos materiais
diddticos, da qual na maioria das vezes ndo nos damos conta, ¢ que a apresenta como atividade
neutra, atemporal, livre de pressoes de natureza politica, econdmica e social. Uma ciéncia feita por
alguns poucos génios, que ao buscarem a verdade, utilizam um método cientifico Gnico e infalivel
(VISSICARO; ALVIM, 2017). E, nesse contexto, discutimos um pouco a imagem de cientista que
possuimos, e como essa imagem & refor¢ada e internalizada pelas crian¢as desde pequenas,
sobretudo com os filmes infantis. Segundo Barca (2005, p. 33), “a maioria da populagdo forma
suas impressoes sobre a Ciéncia e os cientistas a partir do que vé na midia, seja nos noticiarios,
seja em programas de entretenimento, como filmes e novelas”. Isso porque “o modo como cada
filme é concebido e a época em que ele é realizado tém reflexos diretos na forma como o
individuo produz os significados e, portanto, na forma¢do de seu pensamento’ (CUNHA;
GIORDAN, 2009, p. 14). Em outras palavras, o filme reflete, em sua concep¢do, o contexto no

qual foi produzido, “transmitindo a visdo da sociedade ou, pelo menos, de um determinado
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segmento da sociedade sobre os temas que aborda” (BARCA, 2005, p. 33), e que influenciam a
percep¢do do individuo.

Essa wvisdo tradicional persiste, especialmente no ambiente escolar e nas midias,
influenciando a percep¢do ptblica sobre a Ciéncia e o cientista, como pode ser observado nos
filmes e nas falas dos alunos, quando o tema € abordado. A este respeito, Carretero (1993 apud
GOLDSCHMIDT; GOLDSCHMIDT JUNIOR; LORETO, 2014, p. 134-135) ressalta que “os
alunos trazem para a sala de aula teorias e explicagdes sobre o seu cotidiano oriundas de vérias
fontes, tais como conversas com amigos, familiares, midia, contextos social € cultural, entre outras’.
E completa, destacando que essas teorias e explicacdes, além do cardter espontaneo que
apresentam, sdo “extremamente resistentes”. Acerca dessas teorias € explicacoes trazidas para a
sala de aula, diferentes estudos, entre eles o de Gil-Pérez e al. (2001, p. 126), pontuam que néo
apenas alunos, mas também professores, apresentam certas visoes, denominadas pelos autores
como deformadas, acerca da Ciéncia, do trabalho cientifico ¢ de como se “constroem e se

produzem conhecimentos cientificos” (VISSICARO; ALVIM, 2017). Desta maneira,

O nosso ponto de partida para nos aproximarmos da natureza do trabalho
cientifico — isto é, para compreendermos como se constroem € mudam oS
conhecimentos cientificos — foi assumir que, para o efeito, tornava-se til
comecar com uma reflexdo sobre as possivels deforma¢des que o ensino das
ciéncias poderia (e pode) estar a transmitir, explicita ou implicitamente, acerca
da compreensdo da natureza do referido trabalho cientifico. Pensamos que uma
consideracio explicita de tais deforma¢des pode ajudar a questionar concepgoes
e praticas assumidas de forma acritica e a aproximar-se de concepGoes
epistemologicas mais adequadas que, se devidamente reforCadas, podem ter
incidéncia positiva sobre o ensino. Basicamente, fora (GIL PEREZ et al, 2001,
p.127).

Assim, 0 objetivo desse segundo encontro foi o de problematizar e refletir sobre a
concep¢do de ciéncia, trazendo a tona a discussdo sobre a Natureza da Ciéncia, definida por Moura

(2014, p. 32) como

um conjunto de elementos que tratam da constru¢do, estabelecimento e
organizacdo do conhecimento cientifico. Isto pode abranger desde questdes
internas, tais como método cientifico e relacdo entre experimento € teoria, até
outras externas, como a influéncia de elementos sociais, culturais, religiosos e
politicos na aceita¢io ou rejei¢ao de ideias cientificas.
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Essas reflexoes sobre a Natureza da Ciéncia sdo essenciais na desconstru¢io da concep¢ao

expressa nos livros didaticos, ja apontada anteriormente, € para o trabalho que se propde com a HC.

O terceiro encontro for uma palestra, seguida de debate, com a professora Silvia Figueiroa
(orientadora da tese da primeira autora), que teve por objetivo trag¢ar um panorama da historia das
ciéncias ao longo do tempo, sua constitui¢do como drea de pesquisa, além de mencionar algumas
possibilidades do trabalho com ela em sala de aula. Sua contribui¢do foi essencial para o
entendimento da importancia da HC no ensino por parte dos cursistas.

No quarto encontro olhamos para o que dizem os documentos oficiais: Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), Base Nacional Curricular Comum (BNCC), Direitos de
Aprendizagem de Ciéncias do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e a
Proposta Curricular do Municipio de Sdo Bernardo do Campo, buscando conhecer e entender o que
esses documentos nos dizem sobre o ensino de ciéncias.

Do quinto ao oitavo encontros, nos dedicamos a conhecer projetos e sequéncias ja
aplicadas que versam sobre o trabalho com a Histéria das Ciéncias. Apresentamos trabalhos ji
realizados pela primeira autora com alunos e em parceria com outras colegas, bem como textos de
diferentes pesquisadores com propostas diddticas que utilizem a HC (por exemplo, SILVA;
GUERRA, 2015; FREITAS-REIS, 2015; SILVA; FIGUEIROA; NEWERLA; MENDES, 2008). A
ideia de socializar as propostas teve como fundamento a dificuldade de se criar algo a partir do
desconhecido. Como elaborar propostas utilizando a HC se as professoras e os professores, na
maioria das vezes, sequer ouviram falar de historia das ciéncias? Se desejamos que os docentes
vislumbrem esta possibilidade, é preciso mostrar caminhos. Além da socializa¢do das propostas,
realizamos vivéncias e experiéncias simples (como dobradura do avido, corrida de carrinho movido
a ar, telefone sem fio), e fomos pensando, a partir do contetido previsto para o ano letivo, quais
propostas poderiam ser construidas abarcando a HC.

A realizagdo das vivéncias nos remete ao que Schon denomina de ‘sala de espelhos’.
Segundo o autor, na sala de espelhos hd uma troca continua de perspectiva entre professor e aluno
(ou estudante e instrutor). “Eles veem sua intera¢do, em um determinado momento, como uma
reproducio de algum aspecto da prética da estudante; em outro momento, como um didlogo sobre
ela e, ainda em outro, como um modelamento de seu novo design” (SCHON, 2007, p. 217). Ao

vivenciar e realizar experiéncias durante a formac¢do, o professor coloca-se no lugar do aluno,

169




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

questionando, argumentando, buscando compreender as relacoes possiveis de serem estabelecidas
com o contetido curricular. Tal mudanca de perspectiva permite antecipar questoes e dividas, além
de dar oportunidade a reflexdo sobre sua pratica a partir da observa¢ao da postura do formador.

Os dois altimos encontros foram dedicados as apresentacdes, pelas professoras e
professores, dos projetos desenvolvidos ou em desenvolvimento, com uma apresentagio em FPower

Point e entrega do texto escrito para composi¢do de um livro de propostas didéticas.

Relato do desenvolvimento das propostas

Nos encontros destinados a socializacdo das propostas pelos professores participantes
foram apresentadas trinta e duas propostas diddticas, algumas realizadas individualmente, outras
em grupos, formados por escola ou afinidade entre os participantes. Embora a proposta inicial do
curso fosse a constru¢do de propostas diddticas “tedricas”, isto €, sem obrigatoriedade de serem
aplicadas durante o curso, qual ndo for nossa surpresa ao percebermos que a grande maioria ja
havia sido ou estava sendo aplicada durante o desenrolar da formac¢do. Ao longo das apresentagoes,
as professoras e os professores enriqueciam seus relatos com fotos e trechos de falas dos estudantes
durante a realiza¢do das atividades, o que, a nosso ver, ndo apenas completou as exposi¢oes como
também confirmou que era, sim, possivel a realiza¢do de um trabalho com a histéria das ciéncias
desde a Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Além de abordarem a histéria das invencoes, tema de um dos exemplos praticos (encontros
6 € 7), as propostas também trouxeram a historia de vida de alguns cientistas, vivéncias de
experiéncias e métodos de conservacdo dos alimentos, procurando ndo apenas relacionar a histéria
das ciéncias ao contetido previsto para a faixa etdria ou ano/ciclo mas, sobretudo, ao conhecimento
do aluno. Dentro da concep¢do de ciéncias com a qual trabalhamos, ¢ entendendo que a historia
das ciéncias € naturalmente interdisciplinar, observamos que as propostas das professoras e
professores procuraram trazer um didlogo entre as diferentes disciplinas, afinadas a definicio de
interdisciplinaridade expressa na legislacdo brasileira, qual seja: “[...] como uma abordagem
tedrico-metodologica em que a énfase incide sobre o trabalho de integracio das diferentes areas do
conhecimento, um real trabalho de cooperacdo e troca, aberto ao didlogo e ao planejamento”

(BRASIL, 2010, p. 23-24). Em outras palavras, vale citar FAZENDA (1979, p. 39) quando afirma
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que interdisciplinaridade “[...] € uma relacio de reciprocidade, de mutualidade, um regime de
copropriedade que iria possibilitar o didlogo entre os interessados”.

E perceptivel que os temas, apesar de diversos e distintos, versaram sobre a “historia das
coisas”. Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental sugerem, para os anos
iniciais, a introdug¢ao da historia das ciéncias “na forma de historia dos ambientes e das invengoes”
(BRASIL, 2001, p. 320). As inven¢oes fascinam e nos envolvem num percurso pela Historia,
como destaca Williams na sinopse do livro “A Historia das Inven¢des — do machado de pedra a
tecnologia da informacfo”. Os seres humanos sempre foram inventores: desde os tempos pré-
historicos usamos 0 que estd a nossa volta para criar ferramentas, objetos e “engenhocas’ que nos
auxiliam nas tarefas. Trabalhar com a historia das invencoes € explorar a curiosidade das criancas
que perguntam o tempo todo, querem saber como funcionam as coisas, como foram feitas... € abrir
uma oportunidade de explorar objetos tdo proximos e tdo desconhecidos. Atribuimos tal escolha
por parte das professoras e professores também ao fato de que, ao contarmos as historias dos
objetos e inven¢des, os situamos em um determinado tempo e local, contextualizando-os,
mostrando que seu desenvolvimento envolveu pesquisas, disputas, melhorias e adaptacoes,
desconstruindo a ideia de genialidade e de produto pronto e acabado.

Nio podemos deixar de destacar que, no trabalho de desenvolvimento das propostas com

HC, considerando-se a faixa etdria para a qual tais atividades foram propostas, € preciso respeitar o

nivel de conhecimento e de compreensao dos alunos. Nas palavras de Rosa, Perez e Drum (2007, p.

362),

Ao ensinar ciéncias as criancas, nao devemos nos preocupar com a precisio € a
sistematiza¢do do conhecimento em niveis de rigorosidade [sic] do mundo
cientifico, ji que essas criangas evoluirdo de modo a reconstruir Seus conceitos e
significados sobre os fendmenos estudados. O fundamental neste processo é a
crianca estar em contato com a ciéncia (ROSA; PEREZ; DRUM, 2007, p. 362).

E preciso aproximar as crian¢as da ciéncia se quisermos a forma¢io de adultos criticos e
bem informados em geral, e ndo apenas conhecedores de um nicho especifico do conhecimento. A
Interacdo e participa¢do dos alunos no desenvolvimento das propostas € concordante com as
discussoes acerca da importancia da ciéncia ndao somente na formacao dos futuros cidaddos, mas

~

também quanto a relevancia do protagonismo dos estudantes, além de validar outros aspectos

171




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

discutidos durante a formac¢io e que versaram sobre a necessidade de implicar o aluno em sua
aprendizagem. Alunos interessados e motivados querem aprender e, por sua vez, instigam e
desafiam os professores a refletirem sobre sua pratica e buscarem alternativas, inovarem, o que cria
um circulo virtuoso, pois quanto mais as propostas forem desafiadoras, no bom sentido, mais os
estudantes vao exigir dos professores.

Sem davida, nem tudo sédo flores nesse caminho: hé dificuldades para o trabalho com a HC
que vdo desde a organizacdo do tempo e espaGo escolares, materiais diddticos, transposi¢ao
didatica dos contetdos (metodologia), mudancas (necessdrias) nas concep¢des de ciéncia,
necessidade de andlise critica dos materiais disponiveis, conteido programatico a ser cumprido,
dentre outras. Bastos (1998 apud ZANOTELLO, 2011, p 990-991), ao enumerar “algumas outras

dificuldades” para o trabalho em sala de aula com a HC, destaca que

Os textos disponiveis para subsidiar o trabalho dos alunos em sala de aula
dificilmente contemplam as necessidades especificas do ensino fundamental e
médio; [...] hd uma certa escassez de propostas concretas sobre como explorar
contetidos de Histéria da Ciéncia de maneira a contribuir para a realizag¢do de
objetivos educacionais como ‘compreender melhor o que é a ciéncia’ e ‘formar o
cidadao’; [...] os curriculos escolares ndo dispoem de espaco suficiente para uma
adequada apresenta¢do da Histéria da Ciéncia; [...] os contextos especificos em
que os cientistas do passado trabalhavam sdo de dificil compreensido para os
alunos de hoje (BASTOS, 1998, p. 56-57)

Certamente, mesmo duas décadas apos essas observagdes, olhar para o curriculo, para os
contetidos e temas trabalhados na educacio infantil e nos anos iniciais e ali enxergar possibilidades
do trabalho com a HC fo1 um desafio, mas a socializa¢do de algumas préticas desenvolvidas pelas
autoras e colegas mostrou que essa ndo € uma tarefa impossivel. Infelizmente, ainda é pequeno o
nimero de pesquisas que versem sobre o trabalho com HC nos anos iniciais, o que poderia
potencializar o engajamento de um maior niimero de professoras e professores nessa perspectiva.
Com relacdo a metodologia, ao protagonismo do aluno, ao incentivo a pesquisa € a

mvestigacio, jd pontuamos anteriormente que ¢ uma mudanca necessdria ¢ indispensdvel, ainda

mais nos tempos atuais em que a informacao e o conhecimento estio a um click de distancia:

Deve-se considerar que o papel da escola € contribuir para que o aluno tenha
acesso ao conhecimento cientifico e possa desenvolver 0 senso critico necessério
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2

para uma melhor compreensio do mundo; é ainda um dos objetivos nesse

N

sentido que a escola possa propiciar um espa¢o favordvel a descoberta, a

N

investiga¢do cientifica e a constru¢do de conceitos, junto aos alunos, sobre
fendmenos naturais, sociais, tecnologicos dentre outros (PEREIRA; TEIXEIRA,
2015, p. 3).

Ndo é mais possivel acreditar num modelo de escola e de ensino que se encontra
ultrapassado, e nem ser um professor do século passado. E preciso estar aberto a mudangas,
conhecer a realidade do aluno, seus conhecimentos e instigar sua curiosidade. A este respeito, e
considerando a importancia da curiosidade enquanto motor da aprendizagem, partilhamos da ideia

expressa por Delizoicov, Angotti e Pernambuco:

Partir de temas significativos € apresentar oS conhecimentos como processuais,
histéricos, portadores de procedimentos € resultado de acoes e possibilita agcoes
e explica¢des, tornando seu aprendizado uma forma de conquista pessoal e
coletiva de uma vida melhor. Uma vez que o ponto de partida e de chegada é o
mundo em que a vida se dd, o conhecimento cientifico aparece como uma das
formas - nem a Gnica nem a mais importante, mas indispensavel na atualidade -
de atuar e explicar criticamente. SO faz sentido em sua rela¢do com oS
conhecimentos tanto da cultura prevalecente como das outras disciplinas
escolares. (DELIZOICOV; ANGOTTI;, PERNAMBUCO, 2009, p. 154)
Em outras palavras, quando encontramos algo que nos deixa curiosos em nosso cotidiano,
nos sentimos nstigados a descobrir os por qués, ficamos incomodados até encontrarmos a resposta.
A curiosidade nos tira do lugar-comum, pode nos transformar em pesquisadores, em investigadores.
Quanto mais descobrimos, mais queremos descobrir. Em nosso curso de formacao, a curiosidade
era um tema implicito em nosso contrato didatico, bem como a rela¢do com o contexto, com o

cotidiano dos alunos.

Consideracoes finais

Ao olharmos para trds e enxergarmos todo o caminho percorrido até a finalizac¢do do curso,
vemos que nossas escolhas foram assertivas. No planejamento, em nenhum momento desejamos
que o curso fosse pautado pela racionalidade técnica. Nosso objetivo, longe de ser “formar” os
professores, no sentido de dar forma, moldar, era contribuir com mais uma oportunidade de
desenvolvimento profissional dos docentes, criando um espaco de escuta e reflexdo sobre a pratica

— 1o caso, envolvendo a historia das ciéncias. 1sso porque nio acreditamos numa formac¢do que se
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baseia em “licoes-modelo”, em que especialistas apresentam um receitudrio a ser seguido,
desconsiderando na maioria das vezes os contextos em que os professores estdo inseridos, € na
contramdo do que “se vem recomendado hd algum tempo: pesquisa-a¢do, projetos unidos ao
contexto, participa¢ao ativa dos docentes, heterodoxia didética, modelos docentes variados, planos
integrais, criatividade didética, etc.” IMBERNON, 2015, p. 79-80)

Quando se opta por este tipo de formacdo existem consequéncias. Segundo Imberndn
(2015), quando da adocdo desse modelo “tradicional” de formag¢ao continuada, as consequéncias
acarretam a “reducdo da assiduidade a formagdo, a diminui¢do da motivagdo de fazer coisas
diferentes, a no¢&o de menos riscos a correr e, em especial, a configura¢io da inova¢ao como um
risco que poucos quererdo correr’” (IMBERNON, 2015, p. 79-80). Queriamos exatamente o
contrdrio: professoras e professores assiduos, ndo por um certificado, mas porque a formacio
responde a anglistias que carregam; que encontram um ambiente de escuta e troca e sentem-se
motivados a movar. Assim, estas reflexdes nos guiaram na elabora¢io de uma proposta formativa

pautada no didlogo, num modelo participativo, pois acreditamos que a formacao

deve se apoiar em uma reflexdo dos sujeitos sobre suas praticas docentes, a fim
de lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes, e com 1Sso, se realizar um processo constante de
autoavalia¢io que oriente o desenvolvimento profissional. IMBERNON, 2015,

p. 81)

Ao propiciarmos a oportunidade, durante os encontros, de realizarem vivéncias ¢
experiéncias, de construirem e aplicarem as propostas simultaneamente a formacio, criamos um
espaco de reflexdo pratico-tedrica “sobre a propria pratica por intermédio da realidade, da
compreensio, da interpretacéo e da intervencio sobre ela” IMBERNON, 2015, p. 80). No entanto,
nem todos esses resultados observados estavam tdo claros no inicio do processo da formacao.
Embora o curso tivesse uma espinha dorsal com objetivos e contetidos pré-determinados, foram as
professoras e os professores que indicaram o percurso, Com Seus apontamentos, questionamentos,
dividas e angtstias. Muito mais do que ensinar alguma coisa a alguém, podemos dizer que
aprendemos muito, encontrando caminhos para tornar significativo aquilo que “de novo” trouxemos,
mostrando que era possivel levar aquele conhecimento para a sala de aula. A pratica do curso

desconstruiu a ideia de formac¢do continuada nos moldes tradicionais da racionalidade técnica.
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Uma formacido que transcendeu a mera atualiza¢do do professor “e se transform[ou] na
possibilidade de criar espacos de participacéo, reflexdo e forma¢do para que as pessoas aprendam
e se adaptem para poder conviver com a mudanga e a incerteza” (IMBERNON, 2011, p. 15).
Ainda, cabe comentar sobre os contetidos de ciéncias, que fazem parte da cultura elaborada
e acumulada por séculos e devem ser ensinados pela escola. As criancas participam da sociedade e
tém 1nteresse por temas de ciéncia, mas os professores demonstram dificuldades no trabalho com a

area. Nesse sentido, acreditamos que

A formacdo continuada pode possibilitar a reflexividade € a mudanca nas
praticas docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas
dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de enfrentd-las. De fato,
néo basta saber sobre as dificuldades da profissdo, é preciso refletir sobre elas e
buscar solu¢ées, mediante a¢des coletivas (LIBANEO, 2004, p. 227).

Mesmo com tantos relatos e falas validando a formacdo oferecida e os ganhos, tanto dos
alunos quanto dos proprios professores, ndo tivemos a 1lusdo de que a partir de agora todas as
propostas, projetos e sequéncias didaticas planejadas trardo em seu bojo o viés historico, uma vez

que é preciso

Reconhecer que a capacitacio ndo é condi¢do suficiente para a mudan¢a na
proposta didatica porque esta nido depende s6 das vontades individuais dos
professores — por melhor capacitados que eles estejam -, significa aceitar que
além de continuar com os esfor¢os de capacitacdo, serd necessario estudar os
mecanismos ou fenémenos que ocorrem na escola. (LERNER, 2002, p. 33)

Foi nitido o quanto a forma¢do oferecida despertou nas professoras e professores o
interesse pelas ciéncias, pela pesquisa, por pensar em novas possibilidades no trabalho com os
alunos, mas, principalmente, pela mudan¢a em suas praticas, resultante de um processo de
formacdo continua que apoia a ideia de desenvolvimento profissional docente enquanto processo
permanente que se estende ao longo da vida profissional. Ao mesmo tempo, acreditamos que a

escolha metodologica que fizemos potencializou as mudancas, uma vez que

Através deste tipo de dindmica, integra-se a teoria € a pratica, promove-se a
individualidade em vez da normaliza¢do e encaram-se todos 0s seus membros
como sujeitos da formag¢do (e ndo apenas como simples objetos), reconhecendo
as suas potencialidades e atribuindo-lhes poder decisorio relativamente as
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questdes a estudar, aos projetos a empreender e as abordagens a privilegiar.
Trata-se de uma perspectiva de desenvolvimento individual e coletivo que
implica comprometimento (em vez de obrigatoriedade) € que rompe com
perspectivas classicas da formag¢do continua marcadas por logicas escolares nas
quais o0s especialistas transmitem conhecimentos destinados a colmatar os
“déficits” dos formandos. (REIS; GALVAQ; BAPTISTA, 2018, p. 258-259)
Finalizando as reflexdes, acreditamos que a medida do sucesso do curso, apontado nas
avaliacoes, esteja relacionada aos resultados obtidos pelas professoras ¢ professores durante a

aplicacdo da proposta com suas turmas, pois

Somente quando o professor vé que as possivels mudangas da pratica que lhe é
oferecida repercutem na aprendizagem de seus estudantes, mudam suas crencas e
atitudes de forma significativa e supde um beneficio para o alunato e a forma de
exercer a docéncia, entdo, abre-se a forma de ver a formacio nio tanto como
uma ‘“agressdo” externa, mas como um beneficio individual e coletivo.
(IMBERNON, 2009, p. 27-28)

Em nossos encontros e durante os momentos de socializa¢ido de experiéncias, o apoio, a
valoriza¢do e a validag¢do do trabalho realizado por parte dos colegas e da formadora foram
essenciais para refor¢ar que estas (novas) formas de trabalho sejam levadas para a classe com
maior frequéncia. Muitas professoras e professores nio recebem devolutivas a respeito de seu
trabalho e de sua atuacio. Nesse sentido, receber o ponto de vista, as contribui¢does e apontamentos
de outro docente permite uma perspectiva diferente acerca de sua atua¢éo, que faz toda a diferenca
para a continuidade ou ndo daquela pratica, bem como de sua divulga¢io entre os pares na mesma

escola.
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Capitulo 10
O ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental:

uma discussio envolvendo a formacao e o trabalho docente

Wanderle1 Sebastidio Gabini

Renato Eugénio da Silva Diniz

As aulas de Ciéncias vivenciadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental assumem um
papel essencial no desenvolvimento do letramento cientifico. Com um trabalho criterioso do(a)
professor(a), os saberes envolvidos nessa disciplina auxiliardo os estudantes na aquisi¢éo do olhar
necessario para a interpreta¢ao e a intervencao consciente nos contextos naturais € sociais.

Os conceitos cientificos que comeGam a ser trabalhados ao longo dos primeiros anos da
escolariza¢ao, caso tenham o tratamento de uma apresentacdo de verdades definitivas, da ciéncia
como verdade absoluta, poderdo levar os alunos a criacdo de uma barreira que tenderd a se agravar
a0 longo de sua trajetéria escolar. Apresentar a ciéncia como constru¢io e colocar os alunos em
situacoes de argumentacdo, de expressdo de concepCoes e confronto com as explicagoes
cientificas pode significar um caminho mais adequado no qual vivenciardo a constru¢do desses
conhecimentos.

Apesar de constante discussdo, € possivel identificar, ainda, em salas de aula de algumas
escolas, acdes envolvendo o ensino, incluindo o de Ciéncias, que estdo centradas na transmissdo de
contetidos e fatos. Essa realidade pode colaborar para que a divulga¢do do conhecimento cientifico
em toda sua complexidade (seus produtos e processos) encontre barreiras para se democratizar em
todos os setores da sociedade.

O(a) professor(a), ao preparar e desenvolver suas aulas, precisa ter dominio sobre o tema a
ser tratado. Mas, como foi a formac¢do do(a) professor(a) dos anos iniciais para lidar com Ciéncias?
Nos cursos de formacdo inicial docente para atuacido na educac¢do infantil e ensino fundamental,

N

hé disciplinas relativas a drea, porém elas ndo apresentam condiCoes de fornecer todos os
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subsidios efetivos para que o(a) futuro(a) professor(a) consiga lidar, de forma tranquila, com
diversos contetidos que encontrard na realidade cotidiana.

Destacada a importancia da atuacdo docente para que a constru¢iao do conhecimento, pelos
alunos, encontre respaldo e efetividade, e considerando-se a realidade da carga hordria de
disciplinas especificas na formacdo do professor dos anos iniciais, a formacido continuada
apresenta-se como elemento fundamental para a reflexdo na e sobre a prética desenvolvida no
cotidiano escolar. Tal forma¢do pode se configurar como oportunidade para a vivéncia de
contribui¢oes dadas pelas pesquisas na drea do Ensino de Ciéncias, bem como para a discussio a
respeito das possibilidades trazidas pela incorpora¢do das novas tecnologias de informacido e
comunica¢io na escola.

As possibilidades trazidas pelos avancos tecnoldgicos sdo efetivas e envolvem todas as
pessoas nas mais diferentes situag¢oes da vida didria. O encurtamento de distancias e a
comunicacio em tempo real, proporcionados pelos recursos da informética, sdo evidéncias tdo
incorporadas aos hdbitos cotidianos que, talvez, boa parte da populacdo ndo consiga perceber-se
sem eles.

Com a possibilidade de aliar teoria e pratica, fortalecendo e valorizando as ag¢des que sdo
desenvolvidas nas salas de aula, considera-se que, nas séries iniciais do ensino fundamental, o
processo de forma¢do continuada, desencadeado junto ao local de trabalho do(a) professor(a),
poderd trazer importante contribui¢io para a ac¢do didria em sala de aula, valendo-se das novas
tecnologias para auxiliar o desenvolvimento das atividades trabalhadas com os alunos.

A vpartir dos aspectos mencionados, foi estabelecido, como objetivo do estudo aqui
apresentado, analisar os pontos relevantes para o processo de ensino e aprendizagem de Ciéncias,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir de uma acdo de formacao continuada focada no
uso das novas tecnologias, da experimenta¢io e do desenvolvimento das acoes em sala de aula. A
pesquisa, caracterizada por observacdo participante, foi desenvolvida com um grupo de professoras,
no local em que ministram aulas, considerando vivéncias, acoes e praticas docentes.

A escola na qual o estudo foi realizado pertence a rede estadual de ensino de Sdo Paulo e
estd localizada no municipio de Torrinha - SP. E a fnica escola desse municipio a atender os
alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, do segundo ao quinto, visto que a Prefeitura

Municipal atende os alunos do primeiro ano. As docentes participantes serdo indicadas, nesse
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artigo, pela sigla PP (professora participante), seguida de numeracdo sequencial atribuida
aleatoriamente a todas que estiveram envolvidas no estudo, por exemplo, PP1, referindo-se a
professora participante nimero 1. Os alunos, por sua vez, serdo identificados por Al, A2, tratando-

se do aluno 1, aluno 2, e assim sucessivamente.

A escola como /Jocus de formacéo

Para discutir a formacdo do(a) professor(a) no contexto escolar ¢ fundamental destacar o
fato de existirem espagos institucionais, que podem carregar diferentes denomina¢des, dependendo
da rede de ensino, destinados a formac¢do permanente do(a) professor(a) (em esséncia, € 1SS0 que
estd chancelado nas propostas). Sob a coordena¢do da equipe gestora da escola, sobretudo do(a)
professor(a) coordenador(a) pedagdgico(a), esses espacos tornam-se um referencial concreto para
formacdo docente, esperando-se que ndo assumam um rumo puramente administrativo, centrado,
sobretudo, em recados e/ou questoes puramente organizacionais sobre a¢des cotidianas.

Como possibilidade para os processos de forma¢do continuada, Doménech (2010) aponta a
sua realiza¢do na propria institui¢ao educativa, pela importancia de o(a) formador(a) (professor(a)
coordenador(a), principalmente, como citado) conhecer a equipe, estar integrado a ela, sem
necessariamente ser uma pessoa externa ao contexto da escola. Refor¢a, ao se referir a figura do(a)

formador(a) e da escola, que o “desconhecimento nfo transformard a educa¢do” (p. 118). Destaca,

também, que

Nas 1nstitui¢des educativas a formacao deve ser de cardter formal e informal,
portanto, devemos ser capazes de criar espacos informais de formacdo e, neste
caso, a formacdo deve ser capaz de construir e reconstruir 0 proprio projeto
educativo e o proprio projeto da institui¢do. Quer dizer uma formacao de cardter
global, de cardter cultural que leve em conta todos esses elementos isolados
(DOMENECH, 2010, p. 118, traduc?o nossa).

Salienta que a formac¢do continuada deve basear-se na experiéncia individual de cada
professor(a) e da escola como um todo e que o desenvolvimento profissional é necessario para a

qualidade da aprendizagem na escola.
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Formosinho (2009, p. 267) discute a formacdo continuada e o desenvolvimento

profissional docente e refor¢a que

as tendéncias atuais da formacao continua, com a sua preocupa¢io de a centrar
na escola e nos professores, aproximam claramente as preocupacdes da
formacdo continua € as do desenvolvimento profissional. Pretende-se uma
formacéo continua que seja um instrumento real de desenvolvimento profissional
dos professores.

Tal colocacdo acrescenta a preocupa¢do de que os espacos coletivos sejam valorizados, o
que ocorre a partir do momento em que as escolas se assumem como locais de formacéo
permanente do(a) professor(a). Pode-se, dessa forma, manter o olhar para o que € vivenciado em
seu 1nterior, para as suas peculiaridades, e promover a constru¢do de uma realidade de apoio entre
os diversos segmentos da instituiCao, para que se valorize a instituiCao como uma organizaGiao que
aprende, constantemente.

Conforme aponta Alarcdo (2003, p. 85), para que o(a) professor(a) encontre espaco para
refletir sobre sua pratica, a escola também necessita ser reflexiva, o que implica em valorizar o
didlogo e a expressdo. Destaca que uma escola com tal caracteristica “sabe onde estd e para onde
quer ir", sendo uma “organiza¢do simultancamente aprendente e qualificante”. Caso o(a)
professor(a) encontre uma equipe que ndo acredite, ou até mesmo dificulte esse processo, sua
atuac¢ao, 1soladamente, fica mais dificil.

Brzezinski e Garrido (2001) analisaram trabalhos produzidos sobre a formacdo de
professores e apontaram evidéncias como, por exemplo, a tendéncia de que ela passe a
“desenvolver-se preferencialmente no ambito da institui¢do escolar, na qual o profissional exerce
suas atividades”, sendo ultrapassada “a idéia de que a formacio em servico seja realizada em
treinamentos”, rejeitando encontros, cursos intensivos e rdpidos; abordam, também, os “pacotes
encomendados”, que normalmente sdo “produzidos a distancia das salas de aula, que ndo valorizam
os saberes construidos pelos professores”. Afirmam que esses pacotes “ndo relacionam os aspectos
teoricos aos problemas concretos vividos pelos docentes” (p. 87).

Guerra (2006) aponta que a escola pode constituir-se em uma comunidade de aprendizagem,
ndo somente de ensino. Define comunidade educativa ndo apenas como o conjunto de professores,

mas inclui pais, maes, alunos, gestores e funciondrios. Mesmo considerando que a aprendizagem
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das disciplinas acontece durante as aulas, o autor discute que dentro e fora delas, na escola,
aprende-se muito, e que parte do funcionamento dessa comunidade é regido pelas prescri¢oes
externas.

Quanto mais uma regula¢io existente se estreita, mais facil ¢ aumentar a passividade e a
dependéncia, com direta diminui¢do da iniciativa e da responsabilidade. Aponta, ainda, que a
mobilidade excessiva dos docentes faz com que a comunidade de aprendizagem - a escola - ndo
tenha possibilidade de aprofundar-se na andlise de sua prdtica. Para Guerra (2006, p. 48-49,

tradu¢ao nossa),

P

uma comunidade critica de aprendizagem € capaz de colocar sua propria
natureza, sua estrutura e seu funcionamento na mesa de discussio. Ndo coloca o
foco em qualquer outro objeto antes de situd-lo em sua realidade. E coerente
consigo mesma € com seus postulados. Para 1sso descobre as chaves para o seu
fazer e planeja com valentia as mudancas.

Alinhando-se as questdes apresentadas, torna-se imperativo destacar o papel da gestdo da
escola, sobretudo quando se pensa em gestdo democritica e participativa, para viabilizar a
formacdo continuada de seus membros. Processos pelos quais a equipe assume sua
responsabilidade, desenvolvendo acdes que sinalizem para a concretizacdo de seus propositos,
fortalecem a construcdo da autonomia do grupo e permitem avan¢os importantes nas relacoes
internas e externas. Desde a elabora¢do da proposta pedagbgica até as aGdes pedagdgicas
vivenciadas no cotidiano da escola, revelam-se os tracos que indicam a compreensdo da funcio
social dessa instituicdo e dos caminhos que indicam um olhar reflexivo sobre as necessidades

manifestadas no processo formativo.

- Algumas colabora¢oes da pesquisa desenvolvida

A proposta de deslocar a a¢do de formac¢do continuada para dentro da escola encontrou
respaldo e apoio na dire¢do da institui¢do escolar contactada, que mostrou valorizar a formagéo
docente e perceber necessidades que o grupo ainda carregava. Além da dire¢do da escola, a
coordenacio pedagdgica também se mostrou aberta para esse trabalho com seus professores. Ao

estabelecer um vinculo efetivo, um reconhecimento entre os professores e o pesquisador, o trabalho

183




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

fol além de um cardter formal, impedindo que se instalasse um distanciamento entre escola e
universidade, entre professores e pesquisa.

Ao considerar as reais condi¢oes da escola, suas possibilidades e limita¢des, as professoras
perceberam que ndo havia propostas fantasiosas e impossiveis sendo apresentadas. Esse fator,
associado ao anteriormente citado, referente a reciprocidade de inten¢des que se estabeleceu,
propiciou a coopera¢do e o reconhecimento de um contexto que se preocupava com O ensino € a
aprendizagem, de fato, na sala de aula, e ndo somente nas informagoes estatisticas sobre o niimero
de professores envolvidos em processos de formac¢édo continuada.

Tais consideracdes podem ser percebidas nas opinides das professoras, quando perguntadas
sobre como avaliavam o fato de os encontros do grupo terem acontecido no local de trabalho: “A
escola nos proporcionou ambiente favordvel e a possibilidade de estarmos todos os professores
presentes fazendo juntos estudos, reflexdes e troca de experiéncias” (PP4); “E o local onde estdo
todos os envolvidos no grupo de estudos e é onde as mudancas devem ocorrer.” (PP1); “Ter uma pessoa
que domina o contetido a ser trabalhado nos deu seguranca; complementar os temas que ja eram
trabalhados; ser ouvido em nossas dificuldades; ter tido conhecimento que nunca é tarde para
aprender, melhorar ¢ dinamizar nossas aulas” (PP6).

Como destacam Formosinho (2009) e Brzezinski e Garrido (2001), centrar na escola e nos
professores as acoes de formacdo continuada é uma tendéncia presente em tais processos. Outro
aspecto que fica evidenciado, pela fala de PP6 € que a presenc¢a de um professor especialista no
grupo, ampliando as oportunidades de discussdo sobre temas especificos relacionados a Ciéncias,
traz uma certa seguran¢a para as professoras chamadas “polivalentes”, inclusive no momento de
sanar algumas ddvidas quanto a determinados conteGidos. A ideia ndo é a interferéncia do

pesquisador no andamento da formacao; mas, o desafio a discussdo e a construcao coletiva.

As atividades experimentais no processo de ensino

Ao tratar da experimenta¢do, nota-se que a maioria das escolas ndo dispde de espagos que
possam ser considerados laboratérios convencionais. Muitas vezes, a ideia de que as aulas de
Ciéncias, utilizando as atividades experimentais, s6 se concretizam com todos os materiais que
normalmente encontram-se em laboratorios dessa natureza, semelhantes aos da figura de cientistas,

impede que inGmeras atividades que poderiam ser desenvolvidas na propria sala de aula sejam
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realizadas. Além desse fato, ao considerar a questdo da formacédo ndo especifica em Ciéncias, dos
professores que lecionam nos anos iniciais do ensino fundamental, a preparacdo para atuarem
nesse espa¢o pedagodgico pode ter sido 1nsuficiente, ou mesmo nem ter sido oferecida.

E fundamental reforcar que o trabalho do docente na condu¢do das atividades faz toda a
diferen¢a para que os alunos possam promover uma revisdo daquilo que pensam, mediante
desafios que lhes sejam apresentados e da reflexdo a respeito dos resultados conseguidos. A
media¢do do professor possibilita que os discentes tenham condi¢des de modificar explica¢des
1niciais que possuem a respeito das questoes que 0 experimento traz como propositos.

Os livros diddticos de Ciéncias costumam trazer exemplos de experimentos para
determinado ano e, muitas vezes, utilizando materiais de facil acesso, de uso cotidiano de
professores e alunos. Entretanto, a problematizacdo durante o desenvolvimento do experimento, as
discussoes que poderiam ser motivadas e incentivadas acabam sendo deixadas de lado. De acordo
com Ledo e Megid Neto (2006, p. 62), pareceres referentes a avaliacdo das atividades
experimentais existentes nos livros diddticos disponiveis para alunos dos anos iniciais, que levam
em consideracio a forma de desenvolvimento proposta para a atividade, os materiais indicados, 0s
registros dos resultados das atividades e a forma de organiza¢do dos alunos para desenvolver tais

atividades, apontam que

todos os livros didédticos de Ciéncias se limitam a demonstra¢des dos
experimentos pelos professores, sem contar que muitas vezes a propria ilustracio
da atividade ja traz a conclusdo a que o aluno deveria chegar se realizasse o
experimento [...] a maioria dos livros escolares analisados propde experimentos
que utilizam materiais de facil acesso.

Villalonga (2002), ao discutir os trabalhos praticos na educac¢édo infantil e na educacio dos
anos 1niciais do ensino fundamental, aborda a motiva¢do do alunado, que se faz presente nessas
situacoes. Comenta que ao realizar a manipulacao das atividades, institui-se um contexto vivencial
ao conhecimento do fendmeno que estd sendo estudado, o que permite acreditar que, ji de
1mediato, hd um nivel alto de motivacdo. A autora destaca que, se € objetivada a constru¢iao do
conhecimento nos estudantes, torna-se essencial incentivd-los a expressarem suas interpretacoes, a

explicitarem seus proprios modelos sobre aquilo que se levanta, o que permitird que tomem
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consciéncia de que entre os demais colegas da sala de aula existem diferentes interpretagdes, as
quais serdo comparadas com a visdo da ciéncia a respeito da questio ou fato.

Nesse processo de confronto de ideias e de sugestdes, o(a) professor(a) poderd propor
diferentes varidveis para os alunos perceberem aquelas que se fazem presentes em seu modelo e
nos dos outros. Como aponta Villalonga (2002, p. 75), “ndo podemos pretender que meninos €
meninas formulem hipoteses se ndo tém um conhecimento do problema, se ndo observaram € niao
formularam suas proprias ideias sobre este” (traduc¢io nossa).

As coloca¢oes a respeito das atividades experimentais refor¢am a importancia da sua
inser¢do nas aulas de Ciéncias dos anos iniciais, a necessidade de planejamento e conduc¢éo
adequada, por parte do(a) professor(a), o incentivo a participa¢do dos alunos, sob 0s mais

diferentes aspectos, valorizando-se a expressdo, a problematizaCdo e, por conseguinte, a

constru¢io do conhecimento.

- Algumas colabora¢oes da pesquisa desenvolvida

Destaca-se, para 1nicio de discussdo, um relato da professora PP4.

Em todos os experimentos foram feitas observa¢des, interferéncias desafiadoras,
permitindo que eles chegassem as conclusdes necessérias, fazendo com que eles
descobrissem as respostas pelos proprios esfor¢os. Logicamente, que varios
alunos apresentaram dificuldades, sendo necessdrio maior aten¢do e diferentes
mtervengoes [...] Muito interessante, foram os relatérios. Como um experimento
foi feito pela professora, o segundo por grupos € o terceiro individualmente, os
relatérios foram narrados em focos narrativos diferentes. Houve uma integra¢do
com as aulas de Lingua Portuguesa, porque apds as escritas foram feitas as
refaccoes dos relatorios, através de varias intervencoes, corre¢des e orientagoes
para escrita correta, pois muitos alunos tiveram dificuldades nas concordancias,
nas escritas das palavras e mesmo na estrutura correta de um relato.

Nota-se que a professora procurou o envolvimento dos alunos na experimenta¢do, €
conseguiu, uma vez que relata a “alegria” no desenvolvimento da atividade. Ela destaca que
aproveitou as atividades experimentais ¢ a elaboracio de relatorios para trabalhar a escrita dos
alunos, a coeréncia de 1deias e, inclusive, as narrativas em primeira e terceira pessoas. Aproveitou
os relatorios para uma interligacdo com Lingua Portuguesa, em trabalho conjunto da classe e dos

autores dos mesmos.
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Em uma atividade envolvendo o estudo de rea¢des quimicas, o grupo sugeriu o trabalho
com o tema ferrugem. Um férum de socializa¢do, via ambiente virtual de aprendizagem, foi
proposto para que contassem os resultados das aulas. Esse e outros foruns foram criados para que,
entre 0s encontros presenciais, pudessem acontecer momentos de intera¢do e de discussdo sobre

atividades, materiais e situa¢des de sala de aula.

Antes de comecar a experiéncia sobre ferrugem fiz perguntas para a classe sobre
0 assunto e fiquei surpresa com o tanto de informacaoes e situacoes que os alunos
ja haviam vivenciado envolvendo a ferrugem. Muitos alunos tinham historias
para contar... Percebi que as crian¢as tém explica¢des para os mais diferentes
tipos de fendmenos com os quais convivem. (PP1)

Um dos relatos apresentados nesse forum indica que a professora estd valorizando, de fato,
na conducdo das atividades experimentais, as contribuiCoes dos alunos, aquilo que ja vivenciaram
e conhecem sobre diferentes assuntos, e estd incentivando o processo de promover a aproximac¢ao
entre esses pontos de vista e o conhecimento cientifico. O processo de investigacdo deve ser
incentivado a partir das séries iniciais (CARVALHO ef al., 2007, RODEN, 2010).

As atividades experimentais eram baseadas, de acordo com relatos do grupo, sobretudo, nas
propostas que estavam contidas nos livros diddticos. Em relacdo ao uso desses, as opinides
centravam-se em um complemento para as aulas.

Houve um outro rumo para as atividades experimentais através do grupo. Para os temas
que estavam desenvolvendo em cada turma, buscou-se propor atividades que pudessem adequar-se
a elas de forma a ndo prejudicar o andamento do trabalho do professor. Percebeu-se a repercussao
positiva deste trabalho, sobretudo pela proposta do grupo em apresentar um projeto a um orgao da
Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo, para que fosse viabilizada a aquisi¢do de
materiais para as atividades experimentais de Ciéncias na escola. Havia uma sala que a equipe
gestora considerou adequada para transformar em um laboratorio. O projeto foi aprovado e o

recurso liberado para a escola.
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Os recursos digitais e seu papel na organiza¢do da atua¢io docente em Ciéncias

Os recursos tecnologicos tomaram espacgo no cotidiano das pessoas, nas tltimas décadas, de
tal forma que estdo agregados as mais diferentes dimensdes didrias, a tal ponto que nio se imagina
esse cotidiano distanciado das facilidades de comunica¢do. O computador tornou-se popular e
Ingressou no universo de crian¢as, jovens e adultos.

A escola ndo pode se colocar 4 margem dessa presen¢a viva das novas tecnologias na
sociedade. Contrapondo-se a inseguran¢a e descrenca de alguns professores quanto a incorpora¢ao
dos recursos tecnologicos na sala de aula, as criancas sdo bastante interessadas por eles e
demonstram essa motiva¢do de forma clara. Gabini (2005) discute um trecho do didlogo entre duas
docentes, em um grupo de estudos, ¢ a questdo do interesse dos alunos pelas aulas nas quais hd o
uso do computador fica evidenciada: “conforme comentado pelas professoras, esse aluno, que ndo
para dentro de sala de aula, participou bastante da aula na SAI, tendo permanecido o tempo todo
realizando a atividade” (p. 95). A atividade favorece também o envolvimento do aluno irrequieto.

Ao discutir a integra¢do das pessoas ao mundo tecnoldgico, Sancho (2006) destaca que o
fato de existir acesso a ele ndo significa usufruir de forma plena das suas possibilidades, uma vez
que nem sempre se dispde de habilidades e saberes necessdrios para converter as informagoes
disponibilizadas em conhecimento.

Bizzo (2002, p. 84-85), traz importantes contribui¢des no que se refere ao trabalho com as
simulagoes computacionais que podem ser incorporadas as aulas. Destaca que “permitem situar um
observador em qualquer lugar do mundo, em qualquer dia, para observar o movimento do Sol, ou
confeccionar um jornal”, e acrescenta que “a simulacéo de experimentos tem a grande vantagem de
economizar esfor¢os e ampliar possibilidades”. Outro ponto essencial abordado é que “a simula¢éo
evita expor os alunos a riscos, em experimentos perigosos e permite conferir dados, especialmente
se recebidos de outras escolas ou grupos de alunos”.

Considerando-se a realidade do ensino de Ciéncias nos anos iniciais, 0 computador torna-se
um recurso altamente recomendével para que o professor possa desenvolver determinados topicos,
sobretudo aqueles que indicam fendmenos que ndo siao acessiveis diretamente a sala de aula. Com
a mediacdo efetiva do professor ¢ as possibilidades geradas pelos recursos computacionais, as
aulas de Ciéncias encontram mais um aliado a favor da aprendizagem do aluno e da elaboracio de

conhecimento cientifico.
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- Algumas colaboragoes da pesquisa desenvolvida

Pelas colocac¢oes iniciais nos encontros do grupo, alguns docentes jd utilizavam a sala
ambiente de informatica da escola com seus alunos, mas ndo focalizando o trabalho com
simulagdes e a explora¢do de determinados recursos associados a contetidos, como revistas online
voltadas para o pablico dessa faixa etdria.

No terceiro encontro com as professoras, foram apresentadas algumas simula¢oes
envolvendo estados fisicos da dgua e o ciclo da dgua na natureza. Explorou-se cada uma e
discutiu-se possibilidades de trabalho com os alunos, aproveitando, sobretudo, toda a visdo de sala
de aula que elas possuem em relag@o ao trabalho com alunos dos anos iniciais. Entre esse encontro
e 0 seguinte, ficou a proposta de que fossem utilizados alguns desses recursos com os alunos,

dentro das aulas de Ciéncias.

As criancas estdo super motivadas com as aulas de Ciéncias. Porém, uma das
dificuldades encontradas é o ndmero de alunos em cada computador. A
animacdo dos desenhos faz com que elas entendam de forma mais significativa o

contetido estudado e assim, os relatorios ficam mais simples de serem elaborados.

Também os alunos ficam apreensivos sobre o assunto da proxima aula. (PP1)

Depois que comecel levar as crian¢as para a sala de informética nas aulas de
Ciéncias, percebi que elas estdo bem mais interessadas. As experiéncias que
fizemos foi um sucesso, pois as aulas sdo bem mais interessantes diante do
computador. E muito legal ver eles dividirem o computador entre — trés

2

pessoas, cada um participando na sua vez. Tudo pra eles é mais
significativo. Quando termina a aula eles jd querem saber o que veremos na
proxima. Sem falar que o relatorio feito em sala é bem mais facil de
ser elaborado por eles. (PP2)

E interessante trazer pontos de vista contrastantes e perceber como eles carregam suas
razoes de contexto. Uma das professoras comenta que teve dificuldades em acomodar seus alunos
nos dez computadores; outra diz que for bom notar que os alunos se dividiram tranquilamente,
revezando a maquina com os demais do grupo, sem gerar tumulto. Cada professor(a) e cada sala
poderdo encontrar a solu¢éo que melhor se adapte a eles. Essa troca amigavel, que ocorre dentro
dos pequenos grupos de alunos, pode acrescentar bastante aquilo que eles observam e percebem na
tela do computador, lembrando sempre que o professor precisa mediar tudo 1sso, € ndo abandonar

os alunos na frente da tela do computador para navegarem sem dire¢do. Para Villardi e Oliveira
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(2005) € necessario que seja incentivado um posicionamento critico e reflexivo, ao se pensar na
relacdo da crian¢a com o computador.

Na avaliacdo final, considerando os meses de contato com a sala ambiente de informética
(SAI) e levando em conta algumas limita¢des pessoais quanto ao uso do computador, perguntou-se
as professoras: Vocé teve dificuldades em trabalhar na Sala Ambiente de Informatica? Caso tenha
respondido sim, quais foram essas dificuldades, em cada caso? Somente uma das professoras
respondeu que a maior dificuldade dela € trabalhar com informdtica, ou seja, lidar com o
computador. As demais comentaram nao ter tido nenhum problema em lidar com esse recurso.

Em outra questdo, dessa mesma avaliacdo final, foi perguntado as professoras como elas
avaliavam a participacdo dos alunos durante as atividades propostas. As respostas, referindo-se ao

uso do computador, mostraram:

A participacio dos alunos foi significativa [...] o uso do computador estimulou
os alunos a troca de ideias, conversas, trabalhos coletivos e individuais,
pesquisas. (PP1)

Eles gostaram e participaram dessas aulas com maior interesse. Os computadores
tém recursos visuais que estimulam a aprendizagem dos alunos. (PP2)

Na sala de informatica aprenderam e também me ensinaram, pois nessa faixa de
1dade eles dominam melhor a tecnologia. (PP6)

Na informética a realizacio é muito maior, pois a grande maioria ainda ndo tem
acesso a esse recurso em casa. (PP3)

Outro aspecto das aulas na SAI sdo os recursos agregados ao computador, como som, cores
e movimento. Quando os professores observaram, na reunido do grupo, as simula¢des do ciclo da
dgua, coloridas e com animacio, eles proprios se empolgaram. Esses acessorios colaboram para
que o(a) professor(a) possa explorar a0 maximo determinado assunto, mantendo o interesse dos
alunos, além da sua voz e da lousa. Entre elaborar um esquema do ciclo da dgua, na lousa, e
estudd-lo em uma animacdo computacional, ndo restard divida sobre qual deles permitird uma
intera¢do mais prazerosa do aluno. E importante salientar aqui que néo é s6 o fato de ter cores,

sons € movimentos que tornard uma simulacdo valida. Hid que se falar na qualidade e na
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adequacdo de conceitos, de propostas e de faixa etdria, o que o professor deverd ter em mente ao
buscar por determinado recurso.

Acrescenta-se, a esses topicos apontados pelas professoras, as possibilidades de discussio,
de interacdo e de aprendizagem geradas pelas novas tecnologias. Em discussdo anterior, uma das
professoras frisava que percebeu como um aspecto positivo o fato de mais de um aluno estar frente
a um computador, exatamente por viabilizar a troca e a discussdo entre esses alunos. Novamente,
frisa-se o papel da escola e do professor ao lidar com esse recurso junto aos alunos, para que se
discuta os rumos que as redes socials podem tomar, oS materiails a serem acessados, a
confiabilidade das fontes e o respeito a autoria daquilo que se retira da internet.

Na sequéncia, estdo algumas colocacoes de alunos quanto ao trabalho com o uso do

computador para as atividades de Ciéncias. Sdo alunos das professoras PP4 e PP1, respectivamente.

Eu achei muito legal trabalhar na sala de informdtica com minha professora
(referindo-se a4 professora  PP4), fizemos muitas  experiéncias.
Eu achava que ciéncias era a pior matéria, a primeira vez que eu vim na sala de
informética a professora escolheu eu e mais 4 amigos para fazer uma experiéncia
tinha que fazer uma lampada acender com 2 pilha e papel aluminio, mas no
primeiro dia tentamos e ndo conseguimos. No dia seguinte fomos tentar
novamente ndo conseguimos de novo. Meu amigo Carlos falou que era para
gente desistir mas ninguém concordou. No sdbado tentamos de novo e
conseguimos apresentamos para as diretoras e elas gostaram. Eu gostei das aulas
de ciéncias, nos jogamos o jogo do Jodo ele tinha que encher o balde de dgua eu
ful até o nivel 5. Fizemos uma apostila de ciéncias foi muito legal, fizemos
relatérios das experiéncias, como a do fermento. Essas aulas foram muito boas
para aprender melhor ciéncias (aluno A2).

Eu achei muito legal porque joguel joguinhos, fiz experiéncias e vi coisas legais
no computador. Eu ndo esperava que essas coisas iam acontecer [...] (aluna A11).

Percebe-se, na linguagem propria de cada um, que os alunos destacam o prazer na
realizacdo das atividades, as novidades com as quais foram colocados em contato, a importancia da
utilizacdo dos diferentes espacos da escola € dos seus recursos, além de destacarem aspectos

Interessantes a respeito da aprendizagem que experimentaram.
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Considera¢des finais

Ao se considerar um processo de formacéo continuada para professores que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, tendo a escola como Jocus dessa formagao, que se volte ao ensino
e aprendizagem de Ciéncias, valendo-se de recursos trazidos pelas novas tecnologias, € necessario
que sejam ponderados varios elementos que a presente pesquisa permitiu que fossem identificados.
Sdo aspectos que podem colaborar para que outras acoes, que venham a ser desenvolvidas, os
aproveitem e os levem em considera¢do em suas propostas particulares.

Com a certeza de que a competéncia de ler e escrever, o conhecimento cientifico € o
exercicio da cidadania constituem um corpo integrado que pode promover o desenvolvimento dos
alunos, essa proposta de formac¢do continuada validou a prioridade da leitura e escrita, porém
associada a outro elemento que ndo pode ser descuidado, ou seja, a aprendizagem relacionada a
alfabetizacdo cientifica.

No desenvolvimento das aulas de Ciéncias ficou evidente que os professores utilizam a
exposicdo e eventuais atividades experimentais. No tratamento das atividades experimentais, o
livro didético parece ser o direcionamento para a escolha dos experimentos, uma vez que alguns
deles trazem essas propostas apds o texto que aborda o contetido. O olhar para a sala de aula como
objeto de 1nvestiga¢do e o registro de observacoes e detalhes que se fizeram presentes durante as
atividades, foram notados como fatores que podem permear e estimular a reflexdo sobre a pratica,
através da identifica¢do de aspectos comuns em todas as salas, e outros diferenciais.

Em referéncia a utilizacdo do recurso do computador, fo1 possivel identificar que néo era
algo distante da realidade das professoras que participaram do estudo. Por outro lado, o uso voltado
as acoes praticas, sim. Encontrou-se docentes com grande dominio sobre esse recurso tecnologico,
ao lado daquelas que o utilizavam de forma mais limitada. Essa observacido também se fez
presente no que diz respeito as aulas. Havia professoras que tinham o habito de trabalhar com os
alunos na sala ambiente de informatica, com frequéncia, ¢ aquelas que demonstravam um uso mais
direcionado para consulta, como, por exemplo, na verifica¢@o de resultados e provas de avalia¢oes
externas, além da busca por assuntos que iriam desenvolver em sala de aula.

Ao trabalhar no grupo com as sequéncias diddticas, com o planejamento das atividades,
com estudo prévio de cada uma delas, e o potencial ou limitacoes que ofereciam, a constru¢éo

coletiva acabou promovendo entusiasmo € animo para novas tentativas na SAI. Nesse trabalho do
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grupo escola, as professoras vivenciavam situacoes relacionadas a formacao continuada para o uso
do computador no contexto educacional e, simultaneamente, aplicavam as propostas junto aos seus
alunos, permitindo avaliar e discutir com o grupo as situa¢des em que o planejado nédo
correspondeu ao realizado, ou mesmo aquelas em que tudo transcorreu de forma adequada. A
escola como local de formac¢éo, novamente, permitiu a efetividade das propostas discutidas ao
serem aplicadas na pratica.

Ao discutir esses aspectos relacionados ao processo de formacio continuada é fundamental
destacar que o processo de construcio coletiva, desenvolvido no proprio local de atuag¢do docente,
permite vivenciar a complexidade do cotidiano escolar, de cada sala de aula, considerando-a como

forte elemento para dinamizar a possibilidade de reflexdo sobre a pratica docente.
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Capitulo 11
Educacdo continuada de professoras alfabetizadoras: vivéncias e

aprendéncias sobre o Ensino de Ciéncias

Emerson Nunes da Costa Gongalves
Mauricio Compiani

Carlos Alberto de Oliveira Magalhdes Janior

Palavras iniciais

Enquanto mediadores(as) dos conhecimentos cientificos nos anos iniciais, o0s(as)
professores(as) dessa modalidade de ensino, em especial os(as) alfabetizadores(as), além de serem
responsdveis por inserirem as criangas a cultura da escrita formal, sdo importantes facilitadores(as)
da sua alfabetizacdo cientifica — uma vez que devemos considerar a escola como um relevante
espaco de socializa¢do da cultura cientifica (KRASILCHIK; MARANDINO, 2007; SASSERON;
CARVALHO, 2007).

Porém, esses(as) docentes, geralmente pedagogos(as), sdo advindos de um contexto de
formacgdo inicial focado nos processos de ensino-aprendizagem dos sistemas alfabético e
matematico, apresentando demandas sobre o ensino de Ciéncias que devem ser consideradas na
elabora¢do de propostas formativas ao longo das suas carreiras.

Cabe, entdo, as universidades, na representatividade dos seus centros de pesquisa e extensao,
as secretarias de educa¢do municipais e estaduais, enquanto érgdos gestores da educagdo local, e
as proprias escolas, refletirem, elaborarem e fomentarem propostas de educa¢do continuada que
contemplem as expectativas desses(as) profissionais, em relagdo a sua pratica pedagbgica, de
forma a promoverem a sua inser¢do aos didlogos sobre porqué, o que, para quem e como ensinar
sobre ciéncia (CARVALHO, 2010; DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009;
CHASSOT, 2014).
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Considerando esses(as) docentes como artifices da sua formacédo continuada, resguardando-
lhes o seu direito de voz e vez, levantamos neste texto a discussdo que visa suscitar a importancia
do seu protagonismo na constru¢ao desse processo (FRANCO, 2012) — postura que assumimos em
questionamento, principalmente, as propostas formativas verticalizadas oferecidas pelos orgdos
fomentadores, na maioria das vezes, com carater impositivo.

Para tanto, € importante termos clareza sobre qual deverd ser a pratica pedagbdgica que
amparard a alfabetiza¢do cientifica das criancas, principalmente aquelas em fase de aprendizado da
leitura e da escrita, bem como o perfil epistemoldgico formativo que devem possuir as propostas de
educacdo continuada que subsidiem esses (as) professores (as) nas suas reivindicagoes.

Dessa forma, contribuindo com um campo restrito de investiga¢oes (GONCALVES;
COMPIANI; MAGALHAES JUNIOR; 2019), discorremos sobre as possibilidades do ensino sobre
ciéncia para as criancas na fase da alfabetizagdo, sobre a relevancia também de uma alfabetiza¢io
cientifica que se ampare nas prerrogativas da educacdo CTSA (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente), e da necessidade de propostas de formacdo continuada pautadas em préticas
colaborativas. Apresentamos ¢ discutimos, parcialmente, um exemplo de proposta formativa que
teve como premissas instigar professores (as) alfabetizadores (as) a refletirem a relacdo que faziam

do ensino de Ciéncias com o processo de apropria¢do da escrita por criangas de 6 aos 8 anos.

Ensino de Ciéncias e apropria¢do da escrita: entrelacar necessario

Tratarmos do ensino de Ciéncias nos anos iniciais € sempre uma missdo desafiadora, uma
vez que este € um segmento da Educacido Basica que nos requer, para além das habilidades
técnicas de lidar com os temas cientificos, estarmos atentos também as peculiaridades bio-
sociocognitivas das criangas nas faixas etarias em questdo, dos 6 aos 10 anos. Em especial, este
desafio se torna maior quando lidamos especificamente com crian¢as que estejam na fase de
apropriacio da escrita, nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental — recorte da nossa aten¢io,
neste texto.

A alfabetiza¢do formal, no ambito escolar, circunscrita ao dominio da escrita e do seu uso
social, e das no¢des bésicas do sistema matematico, incorre em compreendermos os caminhos
percorridos na potencialidade da crianca aprender. Este € um processo discutido por diferentes

correntes da pesquisa no campo da psicologia do aprendizado. Porém, cabe esclarecermos que o
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proprio sentido de ser alfabetizado foi sofrendo transformacoes ao longo dos tempos, de acordo
com os diferentes contextos sociais, politicos e econdmicos de cada época (SOARES, 2017), sendo

nevitdvel termos olhares criticos sobre ele. Assim,

[...] € importante acentuar que a compreensio da alfabetizac¢do deve levar em
conta, sobretudo, os contextos historicos e sociais €, dessa forma, ela precisa ser
concebida como prética social e cultural que se desenvolve de diferentes formas,
em diferentes contextos, para atender a finalidades especificas dos grupos
humanos que utilizam a leitura e a escrita (GONTIIO, 2013, p. 9).

Durante muito tempo, o aprendizado da escrita foi concebido apenas como o dominio da
técnica de codificacdo e decodificagdo da lingua falada, porém, a partir do novo modelo de
produc¢io do mundo industrializado, tornou-se fundamental a capacidade do seu uso funcional —
definindo-se, assim, a caracterizacdo do que seria o analfabeto funcional” (LEITE, 2010).

No Brasil, € somente a partir do Decreto-Lei n® 8.529, de 2 de janeiro de 1946 (BRASIL,
1946) que a alfabetizacdo escolar passou a ser oficialmente definida com diretrizes organizadoras,
de cardter funcional e estrutural, em ambito nacional (GONTIJO, 2014). Esteve, até a década de
1980, fortemente apontada como fundamental ao desenvolvimento dos individuos das sociedades
democrdticas, atrelada a ideia de sucesso de um pais (GONTLJO, 2013).

Porém, Gontijo (2013) esclarece que essa forma de se encarar a alfabetiza¢do passou a ser
questionada a partir da década de 1980, por trabalhos realizados em diversos paises, como, por

P¥ que analisando-a como elemento essencial ao desenvolvimento

exemplo, os de Harvey J. Graf
social e econdmico de uma nacdo, na perspectiva liberal, expressou que essa € uma tese que
considera o analfabetismo como fonte da origem da pobreza e do subdesenvolvimento, ndo sendo

ele mesmo gerado pela propria desigualdade tipica do sistema capitalista.

32 “[...] aquele individuo que permanece durante anos na escola, aprendendo o c6digo mas nio as habilidades que lhe

permitem envolver-se com as préticas sociais de leitura e escrita, durante ou ap6s a escolariza¢io” (LEITE, 2010, p.
20).

3 GRAFF, Harvey 1. The Literacy Myth: Literacy and Social Structure in the Nineteenth Century City. (New York:
Bedford Books-St Martins Press, 1990; 1995; 1998). New York and London: Academic Press, Studies in Social
Discontinuity Series, 1979.

34 GRAFF, Harvey J. The Labyrinths of Literacy: reflections on Literacy past and present. (Revisado e expandido).
Pittsburgh: University of Pittsburgh Press, 1995.
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Os anos de 1980 corresponderam também a um periodo de mudancas para a alfabetizacio
escolar, em aspectos teoricos e pedagdgicos, havendo fortes questionamentos sobre a proposta
tradicional de alfabetizacdo, centrada na cartilha® - um modelo amparado nos pressupostos
behavioristas, subsidiado por processos tradicionais de ensino € aprendizagem. Isso possibilitou
outras maneiras de ser concebido o aprendizado da leitura e da escrita, a partir das teorias
cognitivistas (piagetianas, focadas no construtivismo) e historico-culturais (vigotskyanas, centradas
no aprendizados a partir das intera¢oes sociais) (LEITE, 2010), fato que nos impde a necessidade
de aten¢do a elas, como sugerido por Freire (2016, p. 70): “[a] leitura de Piaget, de Vygotsky, de
Emilia Ferreiro, de Madalena R. Weffort, entre outros, assim como a leitura de especialistas que
tratam ndo propriamente da alfabetizacdo mas do processo da leitura [...] € de indiscutivel
importancia”.

Segundo Freire (2020, p. 145-146), “[...] a alfabetizacdo é mais do que o simples dominio
psicologico e mecanico de técnicas de escrever e de ler”, de forma que “[...] ndo pode ser feita de
cima para baixo, como uma doa¢do ou imposi¢do, mas de dentro para fora, pelo proprio
[alfabetizando] apenas com a colabora¢do do educador”. Em conflito com esse olhar sobre o
processo de alfabetiza¢do, as antigas cartilhas eram um instrumento pedagdgico que desqualificava
0 protagonismo dos alunos, situando-os como objetos e ndo sujeitos do processo de aprendizado
(FREIRE, 2020).

Dessa forma, respeitando quem estd posicionado como aprendente, é importante,
principalmente nos tenros anos dos alunos dos anos iniciais, entendermos que “[...] a leitura do
mundo precede a leitura da palavra e a leitura desta implica em continuidade de leitura daquele”,
como afirma Freire (1983, p. 22), enfatizando a transcendéncia desta primeira leitura na
interpreta¢do do mundo, escrevendo-o e o reescrevendo — processo elaborador da consciéncia

critica desenvolvida na apreensdo do ato de escrever.

3 “[...] a escrita era entendida como uma representa¢do da linguagem oral: para cada som emitido, haveria uma forma

de representa¢do grafica produzida pela cultura. Neste sentido, ler e escrever eram entendidos como atos de
codificacio e decodifica¢do” (LEITE, 2010, p. 18)
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Nessa perspectiva, é importante valorizarmos, entdo, a contextualiza¢do da realidade dos
alunos dos anos iniciais, durante o tempo escolar destinado ao aprendizado da escrita, o que,
indiscutivelmente, deve estar intimamente relacionado ao processo de alfabetizacio cientifica da
crian¢a, devendo acontecer de forma interdisciplinar, no aprendizado da lingua portuguesa e da
matematica (SASSERON; CARVALHO, 2007; LORENZETTT; DELIZOICOV, 2001) - um direito
legal da crian¢a ao ensino de Ciéncias nos anos iniciais (BRASIL, 1996).

A necessidade de um processo de alfabetizagdo formal com intima relagdo a alfabetizac@o
cientifica do aluno, encontra fundamento, dentre outros, em trabalhos como os de Lorenzetti e
Delizoicov (2001), Trundle (2009), Sackes, Flevares e Trundle (2010), Kindel (2012), Chassot
(2014) e Sasseron e Carvalho (2007). Estes(as) autores(as) descreveram que, jd na educac¢io

infantil, as criancas apresentam grande sensibilidade aos fendmenos naturais, maneira tal que,

[a]poiar as criancas & medida que desenvolvem o pensamento cientifico durante
os primeiros anos da infancia pode levd-las a transferirem facilmente suas
habilidades de pensamento para outros dominios académicos que favoreCam seu
desempenho escolar e sua autonomia (TRUNDLE, 2009, p. 1, tradu¢éo nossa).

Portanto, a valorizacdo do ensino sobre Ciéncias durante a alfabetizacdo das criancas €
relevante, uma vez que devemos entendé-las, nesta etapa do seu desenvolvimento, como seres
ativos e capazes de interatividade com os fendmenos naturais que as cercam, O que é uma
caracteristica potencializadora da sua capacidade de aprendizado (TRUNDLE, 2009; SACKES;
FLEVARES; TRUNDLE, 2010).

Além disso, como apontado por Kindel (2012, p. 18), “[...] as Ciéncias revelam sua
Importancia na escolariza¢do 1nicial, [uma vez que permitem] a crianga, de seis, sete ou dez anos,
conhecer melhor seu corpo, € as ‘metamorfoses’ biologicas e culturais pelas quais passard”.
Providencialmente a discussdo que levantamos, valemo-nos da provocacio de Kindel (2012, p. 26),
que, ao se dedicar a entender as possibilidades de se ensinar Ciéncias nos anos iniciais, além de

nos apontar caminhos singulares para a sua efetiva¢do, questiona:

[c]omo ser [um(a) docente] multidisciplinar, ou seja, ensinar Matemadtica, as
Linguagens, as Ciéncias Naturais, as Artes, a Geografia, a Historia, a Educacio
Fisica e conseguir, além de dominar basicamente conhecimentos destas dreas,
articuld-las para que seus alunos compreendam o mundo?
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Os(as) professores(as) dos anos 1niciais, tradicionalmente pedagogos (as), na sua formac¢éo
inicial, tém contato limitado com os conhecimentos das Ciéncias da Natureza, sendo-lhes forjados
um perfil pedagdgico tipicamente polivalente. Porém, em resposta a provocacdo sobre as
possibilidades multidisciplinares do aprendizado para a faixa etdria em questdo, Kindel (2012)
afirma que o fato € que os (as) docentes dos anos iniciais, pelo proprio perfil generalista que lhes €
exigido, podem se aproximar de uma concep¢do menos compartimentada das dreas curriculares,
diferentemente dos professores das dreas especificas. Esses (as) professores (as) podem possibilitar

as criancas, portanto, experiéncias favorecedoras da compreensdo mais holistica do mundo. Por

esse motivo, em relacdo a essa realidade, concordamos com essa autora de que:

[...] no ha razdo para centrar todo o trabalho nos chamados ‘curriculos minimos’,
nem mesmo nas especificidades de cada drea do conhecimento, pois tematicas
como sexualidade, satde, pobreza, preconceito, violéncia, guerras, corrupGao,
catastrofes ambientais, entre tantas outras, a principio, ndo tem significado serem
trabalhadas unicamente por um olhar disciplinar (KINDEL, 2012, p. 27).

Essa autora nos sinaliza a importancia, as necessidades e as possibilidades de se ensinar
Ciéncias nos anos iniciais para além do curriculo prescrito. Nessa mesma perspectiva, Chassot
(2014, p. 72), amparado na andlise que ele faz da obra de Santos e Schnetzler (1995), afirma que
esse deve ser um ensino para a cidadania, considerando a “[...] Ciéncia e suas interag¢oes
multidisciplinares com aspectos sociais, politicos e historicos, econdmicos e éticos, diferentemente
do modismo do ensino do cotidiano que reproduz uma concep¢io de Ciéncia pura e neutra’,
instigando, assim, reflexdes e criticidade nos alunos.

Isso posto, torna-se relevante, porém, ndo criarmos uma imagem romantica da realidade na
qual atuam esses(as) docentes generalistas. Devemos atentar que, mesmo com 0 espaco propicio
dos anos iniciais para o desenvolvimento do ensino nessa perspectiva progressista, fugindo das
propostas tradicionalistas para o aprendizado das criangas nestas faixas etarias, dos 6 aos 10 anos,
muitas sdo as demandas dos (as) docentes, sobre a forma como podem realizar essas praticas

pedagogicas multidisciplinares.
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No caso especificos dos(as) docentes alfabetizadores(as), essa preocupacio é acentuada pela
obriga¢do de ensinar a escrita até o segundo ou terceiro ano do Ensino Fundamental, tendo seus
esfor¢os direcionados intensamente para os conhecimentos da lingua materna e matematicos —
dilema intensificado pelas cobrangas das secretarias estaduais e municipais de educacdo em
relacdo aos resultados positivos da alfabetizacdo das criancas e do cumprimento do curriculo
prescrito das outras dreas de conhecimento, principalmente focando nos resultados das provas
externas (GONCALVES, 2020).

Consideramos, entdo, que sdo esses(as) profissionais que alfabetizam e que t€m a obriga¢iao
da media¢do do conhecimento cientifico, nos anos iniciais, 0s sujeitos habilitados a contarem das
suas necessidades, indicando direcionamentos aos rumos da sua formaCdo continuada, sobre a
demandas que possuem em rela¢ao ao seu perfil multidisciplinar.

Dessa forma, apresentamos, a seguir, elementos percebidos da experiéncia vivenciada por
um grupo de professoras alfabetizadoras, em um municipio do interior do estado do Espirito Santo,
a partir de uma proposta de extensdo universitdria, ofertada pela Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), em 2018 — uma proposta da Faculdade de Educacio da Unicamp (FE),

amparada e certificada pela Escola de Extensdo da Unicamp (Extecamp).

Vivéncias e aprendéncias em Ciéncias: uma proposta formativa

A proposta formativa da qual tratamos foi o territorio da pesquisa de Gongalves (2020), e
subsidiou a sua tese de doutoramento, intitulada “Professoras altabetizadoras e suas representa¢oes
sociais de ensino de Ciéncias: (re)constru¢des por praticas formativas colaborativas’, realizada no
Programa de Pos-Gradua¢ido Multiunidades em Ensino de Ciéncias e Matematica (Pecim), da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). A referida pesquisa teve seus direcionamentos
nvestigativos amparados por principios da pesquisa-ac¢do colaborativo-critica (PIMENTA, 2005;
THIOLLENT, 2011; JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014), na tentativa de constitui¢do de um grupo
de caréter colaborativo (BARBIER, 2002; DESGAGNE, 2007; FRANCO; LISITA, 2012; SILVA;
COMPIANTI, 2013).
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A formacdo proposta aconteceu no ano de 2018, entre 0os meses de maio e dezembro, com
realiza¢do de dois encontros mensais, concluindo-se uma carga hordria final de 92 horas, entre
encontros presenciais e atividades ndo presenciais, que prestigiaram a acdo da pratica pedagdgica
das professoras nas suas salas de aula. Contando com a participagio de 25 docentes”™, teve por
objetivo lhes proporcionar um espa¢o dialético de discussdo, pautado na dialogicidade reflexivo-
critica, sobre educacio cientifica para crian¢as em fase de apropriacao da escrita, porém, a partir
de uma perspectiva que englobasse os principios da educacdo CTSA (SANTOS; AULER, 2011;
VILCHES; GIL PEREZ; PRAIA, 2011; PEDRETTI; NAZIR, 2011).

Tido por nos, como apresentado inicialmente, como sendo sempre um desafio abordarmos o
ensino de Ciéncias nos anos iniciais, consideramos que das facetas que tornam essa tarefa mais
complexa estd a de definirmos, junto aos(as) professores(as) desse segmento da Educa¢do Basica,
como este processo deve se dar, de acordo com as suas realidades docentes vivenciadas e os apelos
de um cendrio global de desigualdades sociais, econdmicas e culturais no qual todos estamos
inseridos (SANTOS, 2008).

Essa é uma discussdo que tem por antecedentes o proprio questionamento sobre 0S motivos
que nos instigam a desejar a alfabetiza¢@do cientifica a todos(as) os(as) cidaddos(ds) nas diferentes
sociedades, e nesta inquietude, o proprio conceito desse processo, uma vez que também esse € um
ponto de discussdo amplo e com peculiaridades que apresentam variadas vertentes de serem
encaradas, construidas ao longo do tempo, como descrito por autores como Laugksch (2000),
Deboer (2000) e Hodson (2010).

Sobre esse aspecto, quanto ao acesso ¢ o nivel de conhecimento cientifico da sociedade em
geral, Chassot (2014) propde questionamentos sobre quais seriam as necessidades e as
caracteristicas de uma alfabetiza¢do cientifica no mundo, atualmente. Considerando a ciéncia
como mutavel e falivel, por sua origem humana, € como, em um momento, benfeitora, e, em outro,
protagonista de acdes catastroficas, esse autor sugere que ‘[...] poderfamos considerar a
altabetiza¢do cientifica como o conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres
fazer uma leitura do mundo onde vivem” (CHASSOT, 2014, p. 62, grifo do autor), entendendo as

necessidades de tornd-lo melhor.

36
A esclarecer, 24 professoras e 1 professor.
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O conceito apresentado justifica que o acesso do cidaddo comum, ndo cientista, ao cabedal
de conhecimentos cientificos e tecnolégicos produzidos ao longo da histéria, € de fundamental
importancia para a sua capacidade de entendimento e intera¢do com o mundo. Por 1sso, eles
possibilitam tomadas de decisdes ajustadas ao seu bem-estar e ao coletivo social (CHASSOT,
2014).

Chassot (2014) considera que o principal espaco para alfabetizacio cientifica deve ser o
Ensino Fundamental ¢ o Ensino Médio, porém, sinaliza que a educacdo cientifica, seja na
Educacido Basica ou no Ensino Superior, ainda apresenta uma perspectiva limitada quanto as
propostas de ensino-aprendizagem. Isso ocorre, segundo esse autor, pois este processo ainda se
encontra atrelado a uma prética tradicional, a-historica e reprodutivista. Desse modo, esse € um
processo que exige criticidade quanto as praticas pedagdgicas e ao curriculo adotado nas escolas,
numa perspectiva de significag¢oes, com o foco na forma¢do da cidadania e em um curriculo, que
deve ser “... socialmente contextualizado” (CHASSOT, 2014, p. 72).

Nessa mesma dimenséo, Sasseron ¢ Carvalho (2011, p. 76) afirmam que, em qualquer etapa
escolar, € necessario que o ensino de Ciéncias seja capaz de favorecer aos alunos a capacidade de
entendimento das relagoes presentes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio-ambiente,
possibilitando-lhes a associa¢io entre esses campos da vivéncia humana. Essa prética exige, entdo,
quando tratamos do ensino sobre ciéncia nos primeiros anos do Ensino Fundamental, uma postura
diferente do processo tradicional de ensino-aprendizagem reprodutivista de conhecimento,
principalmente por se tratar de sujeitos em pleno processo primario, construtivo dos conceitos
cientificos.

Entretanto, cabe também ao (a) professor (a) entender que, ao ensinar Ciéncias, deve estar
atento as questdes pessoais dos estudantes, auxiliando-os na exploracio, desenvolvimento e
modifica¢do das suas estruturas particulares de como eles sdo capazes de entender o mundo,
favorecendo em seguida a compreensdo da cultura cientifica, porém, ndo havendo um caminho
pedagogico tnico para 1sso (HODSON, 2014) - como comentamos anteriormente, principalmente
em relacdo as crian¢as em processo de apropria¢do da escrita, essa € uma necessidade primordial,

pela faixa etdria em questdo.
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A partir destas constatacoes, justificou-se a nossa escolha pelos principios do movimento
CTSA, enquanto fundamentagio epistemologica para o ensino de Ciéncias, desenvolvida na
proposta formativa com as alfabetizadoras. Como descrito por Bazzo, Linsingen e Pereira (2003, p.

125), o processo de ensino-aprendizagem nessa vertente estd amparado na compreensdo da

[...] dimensdo social da ciéncia e da tecnologia, tanto desde o ponto de vista dos
seus antecedentes sociais como de suas consequéncias sociais € ambientais, ou
seja, tanto no que diz respeito aos fatores de natureza social, politica ou
econdémica que modulam a mudanca cientifico-tecnologica, como pelo que
concerne as repercussoes éticas, ambientais ou culturais dessa mudanga.

Para tanto, na busca de aproxima¢des dos(as) alfabetizadores(as) com essa proposta de
ensino, foram contemplados, ao longo dos encontros presenciais, temas discutidos no campo
mvestigativo do ensino de Ciéncias no ambito da Educacio Basica, como, por exemplo: 0 ensino
por prética investigativa, as questdes historicas e filosoficas da ciéncia, a diddtica da prética
experimental, o curriculo e o livro didatico, a concep¢do de espacos de educac¢do formal, ndo-
formal e informal, dentre outras consideradas relevantes.

Porém, por entendermos que os (as) participantes deveriam ser protagonistas no processo de
constru¢do do seu conhecimento, a partir de principios da pratica colaborativa que toda a dindmica
formativa buscou sustentar, nos dedicamos as suas narrativas, que nos contaram da realidade por
elas vivenciada com o ensino de Ciéncias no Ciclo de Alfabetizacdo, revivendo-as e jogando luz

sobre o caminhar formativo que se instituiu.

A formacéo continuada: um territorio de constru¢des dialéticas

Uma vez que a formacao tinha por interesse promover a criacdo de um espaco colaborativo
de construgio do conhecimento, entre os formadores e docentes”, a participa¢io efetiva das
professoras fo1 de fundamental importancia, durante todo o movimento formativo. Assim, nos
encaminhamentos que a formacao sugeriu, de acordo com as suas demandas pessoais, profissionais

e pedagodgicas, as docentes ndo eram apenas construtoras dos dados gerados para uma pesquisa,

37 Pela expressividade feminina demarcadora do grupo formativo que se constituiu, ousamos em extrapolar as
fronteiras linguisticas prestigiadoras do género masculino, sem o demérito da imagem do Gnico “professor” presente, €
compreendemos que essa se caracterizou em uma proposta formativa para “alfabetizadoras”, evidenciando-se as suas
vozes de “PROFESSORAS” - termo com o qual nos expressaremos em relacio aos participantes da formacao.
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mas participativas e colaborativas, sendo motivadas a pesquisarem a sua propria pratica docente
(FRANCO, 2005; FRANCO,; LISITA, 2012; JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2014; SILVA;
COMPIANI, 2015). Sobre essa forma de encararmos a formacio docente, Alarcdo (2011, p. 54)

diz que:

[plara que a dimensdo formadora atinja um alto grau formativo € um valor
epistémico, resultando em aquisi¢do de conhecimentos a disponibilizar em
situagoes futuras, importa que esse processo seja acompanhado por uma meta-
reflexdo sistematizadora das aprendizagens ocorridas.

Para essa autora, no processo formativo docente, deve ficar em evidéncia, entdo, “[...] a
relevancia da reflexdo sobre a reflexdo na a¢do” (ALARCAQ, 2011, p. 54), exigindo-se estratégia

que estimulem a capacidade do professor refletir sobre a sua pratica, como:

a) andlise de casos; b) as narrativas; ¢) a elaboracio de portfolios reveladores do
processo de desenvolvimento seguido; d) o questionamento de outros atores
educativos; €) o confronto de opinides e abordagens; f) os grupos de discussao
ou circulos de estudo; g) a auto-observa¢do; h) a supervisdo colaborativa; 1) as
perguntas pedagogicas (ALARCAOQ, 2011, p. 55).

Portanto, pela complexidade que seria a integracdo dos temas abordados nos estudos
sugeridos e o seu desenvolvimento na construcdo do grupo colaborativo que se pretendia,
utilizamos diferentes técnicas nos encontros coletivos, de acordo com 0s objetivos a serem
alcancados. Destacamos 0s momentos tedricos expositivos, ora por parte do formador ou das
docentes cursistas, ora pelos convidados externos, de acordo com o tema estudado; as leituras
textuais e debates coletivos, com apresenta¢do dos resultados de discussdes nas atividades
sugeridas; as rodas de conversa e a realizacio de préticas experimentais.

Privilegiamos, entdo, como solicitado por Freire (1996), a tentativa de constru¢do de um
espaco dialético, epistemoldgico-conscientizador, que se realizou nas trocas das experiéncias, na
perspectiva reflexiva e critica sobre a pratica, em detrimento a espontaneidade ingénua da atuacio
docente - um “[...] movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE,

1996, p. 38).
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Para Freire (1979, p. 19),

2

[a] conscientizacdo €, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientiza¢do, mais se “desvela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisd-lo. Por esta

S

mesma razdo, a conscientiza¢do nio consiste em “estar frente A realidade”
assumindo uma posicao falsamente intelectual.

Falamos aqui da consciéncia critica, transitiva, que segundo Mizukami (1986), pode
influenciar ou condicionar os determinantes das relacdes, bem como oferecer compreensido dos
seus motivos e procedimentos de acdo. A elabora¢do da consciéncia critica se dd num caminho de
mudangas entre a consciéncia intransitiva (simplista, com poucas elaboracdes focadas nas
necessidades mais biologicas), perpassando a consciéncia transitiva ingénua (presa ao Senso
comum, aos mitos ¢ fabulas massificadoras), até que se desvele na consciéncia transitiva, essa que,
incorporada do pensamento critico, capaz de entender as razdes e os efeitos pelas quais se dao as
relacoes.

A préaxis €, nesse contexto, palco para o processo de conscientiza¢éo, ato ativo e reflexivo,
numa unidade dialética permanente de existirmos ou de transformarmos o mundo (FREIRE, 1979),
onde o pensar ingénuo da lugar ao pensar critico na transforma¢do da curiosidade ingénua docente
em critica (FREIRE, 1996).

Portanto, a dialética como um método regido no principio da totalidade (GADOTTI, 1997),
corrobora com oS apontamentos de Freire (1979; 1996), pois leva em conta: a agdo de
reciprocidade de intera¢ao entre objetos e fendmenos; o constante movimento de transformacao de
todas as coisas, sempre inacabadas; a mudanca do quantitativo para o qualitativo a partir das
experiéncias vivenciadas; e a contradi¢do, de forma que, “[...] 0 pensamento nio é mais estético,
mas procede por contradi¢des superadas, da tese (afirmac¢do) a antitese (negacdo) e dai a sintese
(concilia¢do). A primeira proposi¢ao serd modificada nesse processo de oposi¢iao e surgird uma

nova” (GADOTTI, 1997, p. 18).
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Tentamos, assim, prestigiar, nessa escolha metodoldgica, a partir de alguns elementos da
pesquisa-acdo, a construcdo do grupo formativo por préticas colaborativas. Buscamos validar o
espaco de direito destas professoras, a participacdo e colabora¢do da constru¢do dos
conhecimentos por elas demandados enquanto mediadoras dos conhecimentos cientificos para
criancas em fase de alfabetizacio.

Na intenc¢éo de possibilitarmos, as professoras, as devidas apropria¢oes do espa¢o formativo
que se pretendia, buscamos compreender o seu contexto docente, a partir das suas narrativas,
oportunizando que elas proprias, ao socializarem suas realidades, interesses e¢ demandas, se
familiarizassem com a temdtica formativa proposta. Essa experiéncia se desdobrou no
reconhecimento do seu perfil docente, o que nos auxiliou na constru¢éo do grupo de estudos, a
partir, principalmente, do levantamento das caracteristicas referentes a sua pratica pedagobgica,
quanto ao ensino de Ciéncias no Ciclo de Alfabetiza¢éo.

Dessa forma, fo1r possivel identificar, a partir das suas falas, na pratica pedagdgica das
professoras e da relacio que faziam do processo da alfabetizac¢do formal com o ensino de Ciéncias,
o que elas consideravam tipico, de primeira ordem, bem como o que elas consideravam limitador

para a alfabetizacdo cientifica de crianCas na fase de aprendizado da leitura e da escrita, como

apresentaremos num recorte do trabalho de Gongalves (2020).

“Cienciar” alfabetizando ou alfabetizar “cienciando”: a voz de quem faz

Inicialmente, no primeiro encontro dos estudos sugeridos, fragmento do processo formativo
ao qual nos detemos, em seguida as apresentacdes da proposta do curso de extensdo para a
educacio continuada, foi proposto as alfabetizadoras que, individualmente (para que acessassem as
lembrangas sobre a sua atuag¢do com o ensino de Ciéncias) respondessem a um questiondrio aberto,

contendo algumas questdes (Quadro 1).

p oy
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Quadro 1. Questionario respondido pelas professoras no primeiro encontro formativo.

1) A disciplina Ciéncias é parte integrante curricular obrigatoria nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
ocorrendo desde o 1?2 Ano. Vocé considera importante ensinar de Ciéncias no Ciclo de Alfabetizac¢ao (12,
22 ¢ 32 anos)? Por qué?

2) Como deve acontecer o ensino sobre ciéncia no Ciclo de Alfabetiza¢éo?

3) O que vocé leva em consideracio ao elaborar seus planos de aula nesses trés primeiros anos do Ensino
Fundamental quanto ao desenvolvimento da disciplina Ciéncias?

4) Que contetidos curriculares da disciplina Ciéncias sdo indispensdveis nas séries do Ciclo de
Alfabetizacio? Por qué?

5) Quais contetidos, para vocé, sdo invidveis para serem desenvolvidos no ensino de Ciéncias no 19, 2% e
32 anos?

6) Pensar uma aula e planeja-la, dentre algumas etapas importantes, exige prever a avalia¢do do processo
ensino-aprendizagem. Como vocé realiza a avalia¢do dos contetidos da disciplina Ciéncias no Ciclo de
Alfabetizacio?

7) Quais sdo suas principais dificuldades em relacio aos contetdos de Ciéncias? Comente.

8) De que forma vocé compreende a articulacido entre os conhecimentos que sejam sugeridos pelas
temadticas tais como: ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente?

9) Relate algum episédio da sua pratica pedagdgica quanto ao ensino de Ciéncias no Ciclo de
Alfabetizacdo, que considere significativo para a efetivacao das suas aulas nessa etapa do ensino.

Fonte: Adaptado de Goncalves (2020).

Como demonstrado, as questoes abordavam sobre os conhecimentos de Ciéncias que as
professoras consideravam relevantes para serem desenvolvidos no Ciclo de Alfabetizacéo; as
necessidades que tinham quanto ao planejamento das aulas; e as suas principais dificuldades.
Dificuldades referentes: aos conteidos solicitados; aos contetidos que ndo estdo presentes no
curriculo prescrito, mas que consideravam necessdrios serem desenvolvidos; ao processo avaliativo;
e 4 descri¢do de um momento pedagdgico sobre sua pratica com o ensino de Ciéncias, que tivesse
sido realizado com seus alunos, do qual se lembrassem naquele momento.

Em seguida, em grupos de trés a cinco componentes, as professoras discutiram, a partir do
questiondrio respondido, as caracteristicas do ensino de Ciéncias quanto as suas peculiaridades,
prioridades e necessidades no Ciclo de Alfabetizacdo, socializando, num terceiro momento,
coletivamente em roda de conversa, 0S Seus consensos.

As caracteristicas apontadas nas exposicoes orais das professoras foram registradas em
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cartazes produzidos por elas e utilizados na apresentacao de cada grupo, oferecendo-nos uma visio
aproximada do contetido levantado na discussdo coletiva na roda de conversa, e, juntamente aos
registros também das suas narrativas (audiogravados e anotados no didrio de bordo dos
formadores), fo1 possivel a identificacido de elementos importantes sobre a rela¢do que faziam da
alfabetizacdo cientifica das criancas durante o tempo de apropriac¢do da escrita, como demonstrado

no Quadro 2:

Quadro 2. Caracteristicas sobre o ensino de Ciéncias para criangas do
Ciclo de Alfabetiza¢do apontadas pelas professoras coletivamente.

Idade
Material concreto

Acompanhamento

Relacgédo
tecnologia,
ambiente

entre ciéncia,
sociedade e

Experimentacio

Pesquisa de campo
Construcio do conhecimento
cientifico

Processo de formacao docente

Curiosidade

Higiene

Ecossistema

Realidade da regido de cada
municipio

Unificagdo de alguns aspectos

Recursos

Corpo humano
Higiene e Satde
Recursos naturais
Metodologia
Material concreto

Experiéncias e vivéncias

Praticas concretas
Experimentos

Espirito investigativo

Conhecimentos  significativos
na faixa etédria da crianGa

Experimentacio e pratica

Formacao critica

Corpo humano
Ambiente

Nio trabalhar a sexualidade

Peculiaridades Dificuldades

Recurso
Tempo para criar/compor

Conhecimentos especificos

Formacio

Falta de material concreto e

ambiente adequado
Estudo e planejamento
Pesquisa

Entender a importancia desses
contetidos cientificos

Conhecimento tecnologico

Abordagem de certos temas
Atividades atrativas

Falta de formacio na drea

Planejar por meio de experiéncia
Formacio
Estrutura mal utilizada

Resisténcia do professor

Contetdo

Interdisciplinaridade
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Curriculo Aprendizagem Falta de materiais concretos
6 Dominio do contetido (recursos)
Aulas praticas Trabalhar interdisciplinaridade
Criticidade Noc¢do de conhecimento Falta de materiais disponivels
7 Ladico clentifico

Relacdo teoria e pratica
Fonte: adaptado de Goncalves (2020).

Foi possivel identificarmos, das exposi¢oes orais e escritas das professoras, elementos que se
destacaram nas suas narrativas, com registro daqueles elementos que foram citados de acordo com
as categorias elencadas, mas que se repetiram pelo menos uma vez com uma dessas trés
caracteristicas. Evidenciaram-se, assim, os seguintes elementos: 1. material concreto; 1i. realiza¢ao

de experimentos; 111. conhecimento cientitico, e 1v. curriculo (Quadro 3).

Quadro 3. Caracteristicas sobre o ensino de Ciéncias para criancas do
Ciclo de Alfabetiza¢io destacadas na discussio das professoras.

Caracteristicas sugeridas
Elementos

Peculiaridades Prioridades Dificuldades
(i) Material concreto 2 2 @)
(i) Realiza¢do de experimentos (1) ) )
(iii) Conhecimento cientifico (1) D 2
(iv) Curriculo (D 3) (1

Fonte: adaptado de Goncalves (2020).
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Percebemos que material concreto, para o ensino de Ciéncias, aparece como elemento
peculiar, e, em associaCdo a conhecimento cientifico, constitui conteido representativo da
dificuldade para o desenvolvimento da disciplina. Esse fato é demonstrado em algumas falas™ das

professoras apresentadas na exposi¢do coletiva:

Fala 1: As criancas que chegam ao Ciclo de Alfabetizacdo, principalmente, no 1° e 22 anos,
necessitam de material concreto, imagens, tocar para desenvolver as habilidades necessérias.
Portanto, o ensino de Ciéncias deve ultrapassar o contetido e se tornar parte da realidade, a
medida do possivel.

Fala 2: Penso que o ensino de Ciéncias deva acontecer de maneira pratica, na maioria das vezes.
A crianca nessa idade, ainda, necessita do ladico. E por meio da experiéncia, do contato que se
desenvolve a aprendizagem.

Fala 3: Algumas dificuldades ficam por conta de ndo termos o conhecimento especifico e a fundo
sobre alguns contetidos que devem ser desenvolvidos em sala de aula e a falta de alguns materiais
didaticos e de habilidade para crii-los.

A realizacio de experimentos surge nos discursos das professoras como elementos de maior

grau de prioridade para o ensino de Ciéncias (falas 5 € 6):

Fala 5: O ensino de Ciéncias tem que ser de forma ladica, com experiéncias, na pratica, no fazer,
Como pequenos cientistas.

Fala 6: De maneira gradual, comeg¢ando pela observagio, experimenta¢io e prética, sendo essas
etapas cada vez mais complexas de acordo com a idade, série e conhecimentos prévios dos alunos.

Ainda, como aspecto prioritario nas falas das professoras, o curriculo prescrito aparece com
énfase na descricio de alguns contetidos solicitados no plano de ensino municipal que elas seguem.
Destacaram-se /Aigiene, meio ambiente e corpo humano (falas 7 e 8), e uma preocupagio com

questoes relacionadas a género e sexualidade (fala 9):

Fala 7: Os contetidos que tratam de higiene e meio ambiente sdo de maior importancia, sendo
possivel, a partir deles, desenvolver o restante. E como as crian¢as ainda estdo no inicio da
aprendizagem, precisam saber cuidar de si e do meio ambiente onde vivem para poderem
sobreviver.

Fala 8: Sdo importantes os conceitos sobre meio ambiente € tudo o que envolve o contetido. O
corpo humano, alimentacio, satde e higiene. Mas, penso que atualmente criar uma consciéncia
sobre meio ambiente seja mais urgente.

Fala 9: Género e sexualidade sdo contetidos complexos de serem iniciados nessa fase, nido sendo
mviaveis, porém, necessitam maior tempo de estudo.

38 As narrativas das professoras foram transcritas com adequac¢oes gramaticais € de concordancia, porém, mantendo a
integridade da mensagem que queriam transmitir.
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Pelas exposi¢oes das professoras, a partir dos dados obtidos no primeiro encontro de estudos
do grupo, foi possivel inferirmos que, para essas professoras, as criancas do Ciclo de
Alfabetizacdo, com faixa etdria entre 6 e 8 anos, pela dificuldade de abstracio de temas complexos,
tipico nessa idade, exigem delas a utiliza¢do de materiais concretos, com énfase a ludicidade e a
criatividade, em relacio ao ensino sobre ciéncias.

Entretanto, as docentes consideram também que a sua pouca familiaridade com os
conhecimentos de Ciéncias da Natureza dificulta a produ¢do de materiais pedagdgico para as aulas
de Ciéncias, bem como a realiza¢do de praticas experimentais, tidas por elas como um fator
indispensdvel para que as crian¢as aprendam sobre ciéncia.

Em relacdo aos conhecimentos curriculares, as professoras elencaram, como prioritarios,
contetidos relacionados a corpo humano e satide, que na sua concep¢ao sdo mais faceis de serem
acessados nas suas praticas pedagdgicas pelas crian¢as, e, consequentemente, mais faceis de serem
relacionados as questoes de higiene e meio ambiente, pela faixa etdria em questéo.

Com a realizacdo da pratica descrita, tentamos aproximac¢des com o que Franco e Lisita
(2012) consideram fundamentais na constru¢do de um espaco formativo, que ele seja favorecedor
movimentos intersubjetivos, interdialogais, intercomunicantes. Esses espacos devem ser
construidos num “[...] universo de significa¢des coletivas organizado pelas mediacdes entre as
experiéncias e os saberes individuais, formando uma rede de co-formadores e gerando processos de
autoforma¢io continuada” (FRANCO; LISITA, 2012, p. 61), contribuindo na elabora¢do do grupo
colaborativo pretendido.

Essas 1dentificacoes sobre as realidades das professoras nos apontaram indicadores mais
aproximados das necessidades e aflices que elas possuiam. Permitiram-nos maiores
familiaridades com o grupo que se constituiu ao longo dos oito meses de parceria formativa,
tornando enriquecedora a experiéncia vivenciada em cada momento coletivo de estudo, uma vez
que o coletivo formativo passou a existir, “[...] quando cada sujeito se [sentiu] “inteiro e proprio”;
[percebendo-se] com um papel a desempenhar, uma historia a contar” (FRANCO; SIMAO, 2018, p.
10) — coletivo formativo que, para nds, ultrapassa as expectativas da pesquisa académica,
encontrando lugar na histéria de cada professora que se permitiu ao continuo aprendizado da sua

propria formacao.
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Algumas considera¢des

Na discussdo aqui levantada, tentamos trazer ao debate as polémicas em torno do ensino
de Ciéncias nos anos iniciais, abordando questdes sobre a importancia e¢ as dificuldades que
competem ao tema, principalmente quando o foco é o territorio das séries dedicadas, com maior
énfase, ao processo de apropria¢éo da escrita pelas crian¢as do Ciclo de Alfabetizagdo (os trés
primeiros anos do Ensino Fundamental).

Nzo sendo um processo facultativo, mas de cardter obrigatdrio, nos termos legais que
regem a Educac¢do Bésica no Brasil, o ensino de Ciéncias, neste tempo de apropria¢do da escrita,
deve ser favorecedor de uma alfabetizacao cientifica voltada a realidade dos alunos e inspirada nos
temas que valorizam a rela¢do entre frentes de conhecimento do campo cientifico, tecnologico e
suas relagcdes e 1mpactos sobre a sociedade € o meio-ambiente — assim posto, orientada pelos
principios da educacdo CTSA.

Considerando, porém, o pouco contato dos (as) professores (as) alfabetizadores (as),
geralmente pedagogos (as), com os conhecimentos das Ciéncias da Natureza, na sua formacio
micial, ressaltamos a relevancia das universidades, das secretarias municipais ¢ estaduais de
educacdo, bem como as proprias escolas, na participacdo efetiva desses(as) docentes. Como
demonstrado, pela experiéncia vivenciada na forma¢do continuada que apresentamos, estas ndo
podem ser propostas formativas engessadas, definitivas e conclusivas sobre 0s seus elementos
diretivos. Elas devem ser valorizadoras dos contextos pessoais, profissionais e pedagdgicos destes
(as) professores (as), possibilitando-lhes, sempre, espa¢os participativos e colaborativos na
constru¢@o dos conhecimentos a que se destinam, nos grupos de estudos, de pesquisa ou cursos de
extensdo a elas direcionados.

Para tanto, € necessdrio que os(as) professores(as) sejam ouvidos(as), que tenham espaco
de fala e respeito as suas vozes, podendo eles(elas) mesmos(as) contarem suas angistias € anseios
enquanto docentes multidisciplinares. Poderdo, entdo, refletir sobre sua prética pedagbgica, e na
reflexdo que lhes cabe, avaliar e reinventar a sua prdtica pedagdgica e reivindicar seu lugar
participativo ¢ colaborativo sobre o que lhes é representativo no “cienciar” alfabetizando, ou

alfabetizar “cienciando”, nas peculiaridades, relevancias e limitacoes deste processo.
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Capitulo 12
Percurso de uma supervisora pedagogica: da docéncia para criangas de

seis anos a socializa¢ao com professoras do Ensino Fundamental I

Gloria Ltcia Magalhdes
Maia José P. M. de Almeida

Introducéo

Neste capitulo narramos como uma supervisora pedagdgica, que atuou como professora,
trabalhando temas de ciéncias com crian¢as, que estavam no inicio da alfabetizacio, compartilhou
esse estudo com professoras do Ensino Fundamental I, incentivando-as a realizarem estudos
semelhantes com outros temas, também de ciéncias.

Inicialmente, apresentamos uma sintese do percurso do estudo desenvolvido com as
criangas de seis anos, para em seguida apontarmos aspectos das conversas da supervisora com as
professoras e do trabalho por elas realizado junto a alunos dos anos iniciais do ensino fundamental
1. Por altimo, destacamos algumas possibilidades e limites da socializa¢éo realizada.

Os estudos foram desenvolvidos em escolas da zona rural de um municipio de Minas
Gerais e tiveram como apoio tedrico algumas no¢oes da andlise de discurso pecheutiana, as quais
nos referimos ao longo do texto.

O Ensino Fundamental no Brasil sofreu significativa mudanc¢a com a aprovacdo da Lei n®
11.274 em 6 de fevereiro de 2006 (Brasil, 2006). Seu objetivo estd pautado na alteracdo da
redacdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacio nacional. Esse nivel de ensino, que estava organizado em 01to anos,
passa a ter a duracao de nove anos, concretizando o preceito legal com a matricula obrigatoria das
criancas a partir dos seis anos de idade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos com base na

Resolucdo n® 7, de 14 de dezembro de 2010, foram publicadas apenas quatro anos apds a
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aprovacao da le1 que havia instituido o ensino fundamental de nove anos. Ao tratar da articula¢éo
e continuidade do processo educativo, o artigo 29 da referida resolu¢éo, evidencia a passagem da
educacdo infantil para o ensino fundamental como garantia da qualidade do ensino. Também
destaca a importancia da recupera¢ao do cardter ladico do ensino como fator de contribuiCio na
qualifica¢do da a¢do pedagbgica.

Entretanto, a inclusdo das criancas de seis anos no ensino fundamental provocou uma série
de indagac¢des, tais como: tempo de brincadeira ou tempo de estudo? Diante dessa incitacdo, é
possivel notarmos a escola como um espaco de indaga¢do e curiosidades, principalmente na
infancia.

Esse € o contexto em que foi realizado o estudo Magalhdes (2008), com criangas de seis
anos, no qual a autora, supervisora pedagbgica no municipio onde o estudo foi realizado e primeira
autora deste capitulo, se inspirou para, alguns anos depois, realizar um outro estudo, com
professoras dos anos 1niciais do ensino fundamental I, Magalhdes (2017).

Sdo desses dois estudos alguns recortes com os quais construimos a narrativa que
apresentamos neste capitulo. Nao é nosso proposito entrarmos em detalhes sobre o tipo literdrio
narrativa, mas lembramos aqui o seguinte apontamento, numa explicacdo do autor sobre o que
considera narrativa, ele nos diz que nela uma acdo isolada "[...] segue a precedente e, na maior
parte das vezes, estabelece com ela uma relac¢éo de causalidade [...]" (TODOROV, 1978, p. 66).
Também consideramos o fato de que o segundo estudo constitul uma liga¢do com o primeiro.
Além disso, hd que considerar, neste caso, que: "Descricdo e narrativa pressupdem ambas a
temporalidade; mas temporalidade de natureza diferente [...] as mudancas, proprias da narrativa,

recortam o tempo em unidades descontinuas [...]" (Op. cit., p. 66).

Criangas de seis anos no Ensino Fundamental: elementos de ciéncias em escolas
rurais

Dado o anteriormente comentado, o estudo Magalhées (2008) foi realizado numa zona rural
e fo1 pensado no contexto do desafio que era trabalhar com crian¢as de seis anos, que nao haviam
tido o terceiro periodo da educacio infantil e estavam no inicio da alfabetizacido. Além disso, a

autora pretendia desenvolver, com essas crian¢as, temas relacionados as ciéncias da natureza.
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Quando comecou a planejar o estudo, ela se propos a desenvolver modos de trabalhar com
essas criangas utilizando diversos tipos de linguagem. E entdo orientou o planejamento no sentido
de responder a seguinte questido: de que modo, tipos discursivos como historias infantis, musica,
desenho, e atividade pratica, podem constituir-se em mediacdo para o avanco das crian¢as em
processos de alfabetiza¢éo relacionados a temas referentes as ciéncias da natureza?

No que se refere aos apoios tedricos, que viabilizaram o desenvolvimento do estudo, foi
grande a contribui¢do de alguns principios e noc¢des da andlise de discurso, na vertente que teve
em Michel Pécheux um de seus principais articuladores. Dessa vertente a autora se apoiou
basicamente em textos de Eni Orlandi. E aqui destacamos, dentre os principios dessa vertente, a
ndo transparéncia da linguagem e o discurso como efeito de sentidos entre interlocutores.

Ao utilizar como referencial tedrico a andlise de discurso pecheutiana, a autora também
assumiu que nos discursos “[...] ndo se separam forma e contetido e procura-se compreender a
lingua ndo sO6 como uma estrutura, mas sobretudo como acontecimento”. (ORLANDI, 2005, p. 19).

Essa indissociabilidade permite a afirmacéo de que:

[...] quando pensamos na difusdo de conhecimentos associados ds chamadas
Ciéncias da Natureza, é fato que um livro didético, um texto de divulgacdo
cientifica ou um original de cientista, embora comportem relacdes tanto com a
Ciéncia quanto com a vida cotidiana dos individuos, ndo o fazem da mesma
maneira nem em igual propor¢io (ALMEIDA; SORPRESO, 2011, p. 84).

No planejamento do estudo aqui narrado, foi pensado algo semelhante ao apontado nessas
duas cita¢oes, aplicado a historias infantis, masica, desenho e atividade prética, justificando a
importancia do uso de diferentes recursos pedagdgicos.
Sobre a concep¢io de linguagem, verbal e a imagética, entre outras, ela foi considerada como “[...]
media¢do necessdria entre 0 homem e a realidade natural e social”. (ORLANDI, 2005, p. 15).
Sendo que essa media¢do € o discurso que “[...] torna possivel tanto a permanéncia ¢ a
continuidade quanto o deslocamento e a transforma¢do do homem e da realidade em que ele vive”

(Op. cit., 2005, p. 15).
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E lembramos aqui que, “[...] o suporte tedrico nfo entra em cena apenas na andlise de
informacdes obtidas com a intencdo de se solucionar um problema; as convic¢des que esse
referencial possibilita direta ou indiretamente, ja se fazem presentes na defini¢fo desse problema”
(ALMEIDA, 2004, p. 44).

No planejamento das atividades, Magalhdes também se preocupou em verificar o que
diziam outras pesquisas que haviam trabalhado com o ensino de ciéncias nas séries 1niciais. Alguns
desses trabalhos ja evidenciavam que as crian¢as respondiam positivamente a atividades escolares
nessa area. Aqui lembramos, por exemplo, o trabalho de Capecchi e Carvalho (2000), estudo no
qual as autoras refletem sobre a importancia da participa¢ao dos alunos no debate de ideias sobre
os temas em estudo na classe, e o de Monteiro e Teixeira (2004), que analisam interagdes
dialogicas nas séries iniciais e ressaltam que a aprendizagem do conhecimento cientifico exige uma
atividade que permita a intera¢o entre os esquemas mentais, daquele que aprende, o mundo fisico,
e também com o contexto social em que ocorre o ensino. Ja o estudo de Teixeira (2006) evidencia
que os debates, as trocas de experiéncias, a socializa¢do de acertos, de desacertos, de incertezas e
de conquistas, podem nos ajudar a construir coletivamente o entendimento.

A leitura de documentos oficiais também foi considerada por Magalhdes no planejamento

do seu estudo. Reproduzimos aqui apenas o seguinte:

Se a inten¢do € que os alunos se apropriem do conhecimento cientifico e
desenvolvam uma autonomia no pensar € no agir, é importante conceber a
relacdo de ensino e de aprendizagem como uma rela¢do entre sujeitos, em que
cada um, a seu modo e com determinado papel, estd envolvido na constru¢do de
uma compreensdo dos fendmenos naturais [...] situacoes interessantes e
significativas, fornecendo informa¢des que permitam a reelaborag¢do e
ampliacdo dos conhecimentos prévios, propondo articulacdes entre os conceitos
construidos, para organizd-los em um corpo de conhecimentos sistematizados.
(BRASIL, 2001, p. 32-33)

Cabe ainda destacar que, quando o estudo foi realizado, Magalhdes ocupava o cargo de
chefe da Divisdo Pedagogica da Educacio Infantil do municipio onde se localizavam as escolas da
zona rural onde ela, atuando como professora pesquisadora, obteve as informaCoes que
viabilizaram a pesquisa. Dentre as suas atribui¢des, no cargo que ocupava, destacava-se a de
orientar, acompanhar os trabalhos das professoras, realizar reunides mensais, estudos, foruns de

formacdo continuada e visitas periddicas as escolas.
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Mencionamos aqui esse fato por entendermos que nao ha neutralidade na posi¢do assumida,
nas palavras ditas ou ndo ditas por cada um. Os lugares de onde falamos, para quem falamos e por
que falamos, estdo carregados de inten¢oes. A permissdo para realizaCao da pesquisa nas escolas,
o livre acesso as salas de aula, a atuac¢do da professora regente da turma e das criancas diante da
professora pesquisadora, sdo alguns dos exemplos dessa condi¢do.Todas as intera¢des com as
criangas foram por ela realizadas, com a presenc¢a da professora da turma.

A coleta de informacoes ocorreu em dois encontros, de aproximadamente quatro horas cada
um, ambos previamente agendados. Eles foram gravados com auxilio de equipamento audiovisual
e em seguida foi realizada a transcri¢do das conversas.

No primeiro encontro, de quatro horas em cada uma das escolas, a inten¢ao da professora
pesquisadora foi a de melhor conhecer o cotidiano e os principais interesses das crianc¢as de seis
anos que viviam no meio rural. Ela queria saber um pouco mais sobre o dia a dia dessas criancas.
Perguntou-lhes o que gostavam de fazer, como brincavam, onde, com quem, os lugares que
frequentavam e suas ocupacoes didrias. Estudando, trabalhando, brincando com primos € amigos,
subindo em arvores, indo com os pais para a lavoura de café, visitando parentes na cidade. Assim,
as criangas relataram seu cotidiano. Esse primeiro encontro terminou com a proposta de que as
criangas produzissem desenhos livremente, os quais geraram mais alguns comentdrios da
professora pesquisadora.

Conhecer as representacoes das criangas, em relacdo a alguns assuntos for de grande
importancia para que a professora pesquisadora pudesse, a partir das conversas ocorridas, planejar
o segundo encontro. Este aconteceu aproximadamente seis meses depois e, em cada escola, foi
trabalhada uma temdtica diferente, sendo todas elas relacionadas a algo que havia sido abordado
nos desenhos e conversas com as crian¢as no primeiro encontro. As atividades planejadas foram
pensadas de acordo com a temética que seria trabalhada em cada escola e, no estudo Magalhaes
(2008) o foco a autora foi analisar o que havia ocorrido na escola onde havia focalizado o arco-iris
e algumas questoes de género e na escola onde se dedicou a trabalhar com o tema vento.

Sobre essas op¢des para a segunda etapa do estudo, Magalhdes considera, referindo-se a
primeira fase do estudo que, as proprias crian¢as, ndo sem algum direcionamento, sugeriram

contetido que jd era proposto nos documentos oficiais. Em seu estudo ela afirma:“[...] as criangas
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querem saber sobre ele, resta-nos questionar entdo o como abordar esse contetido, nos
posicionando agora, diante da forma" (Op. cit., p. 135).

E se, conforme apontado pela andlise de discurso, admitirmos a ndo separa¢do entre forma
e contetido, podemos notar a relevancia da utilizacio de diferentes recursos pedagdgicos no ensino,
0 que acarreta necessariamente diferentes ensinamentos. Ao que se soma, segundo Magalhdes, o

fato de que:

A diversidade dos recursos exerceu papel fundamental na realizacio das aulas
pois, sendo nossos alunos crian¢as de seis anos, que normalmente ndo
permanecem por muito tempo concentradas em uma mesma atividade,
necessitamos de diversificar por vérias vezes as atividades. Essa diversidade
também fol necessdria a partir do momento que nos comprometemos em oferecer
as criangas algo que lhes desse prazer, pois enquanto algumas criangas gostavam
mais de cantar, outras gostaram de ouvir historias e outras gostaram mais ainda
de desenhar. (Op. cit., p.136)

Conversas da supervisora com professoras do Ensino Fundamental I

Na releitura do estudo Magalhdes (2017), realizada com o intuito de sintetizarmos neste
capitulo alguns aspectos do seu desenvolvimento, nos detivemos mais diretamente no fato de que
era um estudo desenvolvido por uma supervisora pedagbgica com professoras por ela
supervisionadas. Dado esse fato, ndo poderiamos esquecer possiveis interferéncias de relacoes de
poder presentes em situag¢oes como as que ela vivenciou.

Esse fato nos direcionou para um outro estudo, Silva e Almeida (2017), no qual o
direcionamento foi no sentido de buscar estratégias que minimizassem as relacdes de poder na
coleta das informa¢oes que possibilitaram a constru¢do dos dados. No desenvolvimento desse
estudo, duas no¢oes, pautadas na andlise de discurso, desempenharam um papel central. Elas sdo
no¢des que nao podem ser esquecidas quando nos referimos a relag¢des interpessoais, 0 mecanismo

de antecipacao e as rela¢oes de for¢a.Como aponta Orlandi:

[...]segundo o0 mecanismo de antecipa¢do, todo sujeito tem capacidade de
experimentar, ou melhor, de colocar-se no lugar em que o seu interlocutor ‘ouve'
suas palavras. Ele antecipa-se assim a seu interlocutor quanto ao sentido que suas
palavras produzem. Esse mecanismo regula a argumentag¢do, de tal forma que o
sujeito dird de um modo ou de outro, segundo o efeito que pensa produzir em
seu ouvinte (ORLANDI, 2005, p. 39).
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Jé sobre a relacdo de forca, a autora nos lembra que: "Segundo essa no¢ao, podemos dizer
que o lugar a partir do qual fala o sujeito € constitutivo do que ele diz [...]". (Op. cit., p. 39).

Trazemos aqui essas duas no¢oes por acreditarmos que o modo como Magalhdes buscou se
relacionar com as professoras nesse estudo subentendeu também a preocupa¢do de diminuir as
relacoes de forca. Embora essa preocupa¢do ndo seja por ela relatada no estudo de maneira
explicita, suas consideracoes sobre a leitura de alguns autores, que contribuiram para como
desenvolveu o estudo, nos remetem para esse direcionamento. Dentre essas consideracdes, aqui
apontamos reflexoes de Fontana (2000), que agregam sentidos para a acdo coletiva dos docentes,
quando a autora afirma que no dia a dia eles se defrontam com situagdes inesperadas e
1mprevisiveis que podem depender da contribui¢do de outros profissionais. Enquanto que, Almeida
(2006) alerta para o cuidado em néo se fazer prescri¢des aos professores, ou seja, ndo lhes impor o
qué, como e quando trabalharem com seus alunos, nem tdo pouco lhes fazer recomenda¢des de
maneira vazia, ou seja, apontando-lhes procedimentos sem que as suas condi¢des de producio
sejam consideradas.

O estudo Magalhdes (2017) fo1 miciado com 10 professoras, atuando em diferentes anos do
Ensino Fundamental I, em diferentes escolas do mesmo municipio onde havia sido realizado o
estudo anterior € onde Magalhdes realizava encontros de formacdo continuada. Nove dessas
professoras participaram dos quatro encontros nos quais as condi¢des de producdo das
informacoes da pesquisa foram coletadas. O convite para participacao fo1 feito pela pesquisadora
supervisora de maneira direcionada a cada uma delas e a participa¢do, em concordancia com o
Comité de Etica em Pesquisa, foi assinado.

As questoes que Magalhdes se propds a responder a partir dessas informa¢des foram: 1)
Como o trabalho desenvolvido com uma unidade de ensino sobre a chuva possibilita 0 acesso a
aspectos do 1magindrio das professoras sobre o ensino de ciéncias? 2) Como sentidos anunciados
nos roteiros elaborados pelas professoras, se fizeram presentes nas aulas ministradas por elas?

O tema a chuva havia sido por ela trabalhado numa das escolas do estudo anterior, sem que
as informagoes coletadas tivessem anteriormente sido analisadas. Sendo que, a unidade de ensino a
que a autora se refere, na primeira questio deste estudo, € um texto em que Magalhdes descreve o

que ocorrera naquela aula e apresenta resultados obtidos, a partir das informac¢des que havia



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.m

coletado. Texto que apresenta as professoras, contando que se trata de uma pesquisa por ela
realizada, e lhes pede que o leiam.

Ainda sobre a chuva Magalhdes também pede as professoras que leiam um texto de projeto
diddtico sobre essa temdtica. A escolha desse tema se deveu também a sua entdo atualidade para
aquela regido, devido a crise hidrica ali vivida naquele ano. Sendo que a falta de chuva em todo o
pais, com meses de estiagem, fez com que esse fosse um dos principais assuntos de noticias
veiculadas na midia.

Em sintese, no primeiro encontro com as professoras, Magalhdes pediu que elas
respondessem um questiondrio cujas respostas permitiriam uma aproximac¢iao com algumas das
suas representacoes: sobre as dificuldades para desenvolverem o trabalho escolar; sobre
dificuldades especificas com o ensino de ciéncias e sobre o que consideravam que deveria ser
trabalhado no ensino de um tema especifico, o vento, tema por ela trabalhado e analisado no estudo
anterior. Representacoes essas que, apds analisadas, contribuiram para o desenvolvimento do
segundo encontro. Dentre as dificuldades, foram recorrentes: a indisciplina; a auséncia da familia
na vida escolar dos filhos; o planejamento extenso e inadequado para os alunos ¢ a falta de
autonomia das professoras.

Passamos entdo ao segundo encontro, no qual Magalhdes decidiu que a sua unidade de
ensino constaria de um texto para leitura das professoras. Texto que ela montou com as
informacoes coletadas na escola onde havia trabalhado a chuva com as crian¢as de seis anos. Ao
entregar o texto as professoras, contou-lhes que se tratava de uma pesquisa que havia realizado
numa escola daquele municipio, com crian¢as de seis anos. Nele, ela basicamente descreveu como
atuara com esse tema no estudo anterior.

Desse texto recortamos aqui um pequeno trecho referente a primeira fase do estudo, o qual
evidencia a descontracio das conversas ocorridas. Ele refere-se aos desenhos que Magalhées havia
pedido que as criangas fizessem, em alguns dos quais, como € explicito no trecho aqui transcrito, a
chuva fo1 lembrada pelas crianc¢as.Os nomes sao ficticios e, em todas as transcri¢oes, for mantida a

ortografia das criancas.
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Felipe: desenhel quatro nuvens, a chuva, drvore, uma bandeira, coracdo... O chio, a drvore e um
menino.

Professora pesquisadora:; Vocé sobe em todas as arvores né Felipe? Todo dia?

Felipe: todas néo.

Professora pesquisadora: todas ndo? Qual vocé ndo sobe?

Felipe: eucalipto, uai.

Professora pesquisadora: eucalipto vocé ndo sobe? Por qué?

Felipe: ndo d4 uvai, ele ndo tem galho embaixo.

Professora pesquisadora: eu ndo consigo subir em drvore de jeito nenhum, se eu subir em arvore
vou despencar 14 de cima.

E ai Magalhdes conta que as criancas come¢am a rir. Notemos também que a chuva estava
incluida no desenho de Felipe, algo que provavelmente estd acentuadamente presente em seu
1magindrio, pois no texto a autora também conta que, no periodo de chuva, chega a haver a
impossibilidade nessa regido das crian¢as irem a escola, devido as estradas ficarem intransitiveis e
0s onibus escolares pararem de transportd-las.

Detalhando no texto a ser entregue as professoras na segunda fase da intera¢do com as
criangas, Magalhdes conta que ela ocorreu cinco meses depois da primeira ¢ que para chegar a
escola ela utilizou o mesmo onibus que as crian¢as.Tendo saido as 6h da cidade ela ia conversando
com as crian¢as que iam entrando no onibus, até todos chegarem a escola.

O episodio de ensino sobre a chuva fo1 por ela planejado contendo masicas pertencentes ao
CD Can¢oes do Brasil — “O Brasil cantado por suas criancas” - Sandra Peres ¢ Paulo Tatti; um
mapa-mundi; um pedaco de algoddo; uma maca; roupinhas de boneca e imagens do ciclo da chuva.

Embora aqui apenas o apontemos de maneira sintética, no texto cuja leitura proporia as
professoras no segundo encontro, Magalhées detalha todos os didlogos e atividades realizadas com
as criancas nessa segunda fase do estudo que havia realizado com elas.

Reproduzimos a seguir dois pequenos recortes dos didlogos ocorridos. Cabe também
lembrar que, no decorrer da aula, tudo foi realizado com um direcionamento no sentido de orientar
as criangas para que notassem O que ocorria com a chuva. O primeiro recorte refere-se a
comentarios sobre parte da conversa ocorrida apds Magalhdes ter mostrado as crian¢as uma
imagem do ciclo da dgua. O segundo é parte das conversas ocorridas apds os desenhos realizados

pelas criancas.
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Aqui elas comentam a imagem do ciclo da dgua:

Mateus: chuveno, vai pra represa, vai ld pra nuvem,

Professora pesquisadora: olha o que estd acontecendo, a dgua sobe e desce (as criangas
aproximam e vao falando juntas, sobe, desce).

Lucas: 1850 aqui é o fundo? (apontando para o subsolo)

Mateus: chuveno, vai pra represa, vai la pra nuvem.

Professora pesquisadora: 1sso aqui € a dgua que vocés falaram que fica por baixo da terra, se a
gente furar um po¢o aqui a gente pode encontrar dgua?

Criangas: Pode.

Professora pesquisadora: pode fazer cisterna. Gostaram do desenho? Legal? Agora vocés vio
fazer seus desenhos. Vocés vao desenhar tudo que quiserem.

Comentarios apds a realizacao dos desenhos pelas criancas:

Felipe: eu fiz um rio, fiz uma nuvem choveno, uma casa, um sol.

Professora pesquisadora: quero que vocé me conte um pouco sobre o que vocé aprendeu aqui
hoje.

Felipe: eu aprendi sobre a chuva que transforma um... um vapor sobe € depois desce, de novo
desce.

Professora pesquisadora: e depois?

Felipe: vai pra praia, pro rio, pro brejo, pra lagoa.

Professora pesquisadora: e depois o que acontece de novo?

Felipe: sobe.

Professora pesquisadora: e depois?

Felipe: desce.

Professora pesquisadora: vocés sabiam que a chuva era assim? Que formava chuva? Vocés
sabiam disso?

Algumas crian¢as: ndo.

Professora pesquisadora: vocé nio sabia Mateus?

Mateus: ndo.

Professora pesquisadora; vocé ficou sabendo hoje? E?

Mateus: acena que sim.

Professora pesquisadora: achou interessante?

Mateus: acena que sim.

Professora pesquisadora: o que vocé achou mais interessante disso que nos aprendemos?

Mateus: do vapor ir subir pra cima.

Ressaltamos novamente que do estudo Magalhdes (2017), esses sdo apenas pequenos
trechos do texto cuja leitura for realizada pelas professoras. Nele, a autora fez uma descri¢io
detalhada de como ocorreram as atividades e os didlogos com as criancas. E, ao detalhar o segundo

encontro da pesquisa, antes de entregar o texto para que o lessem individualmente, Magalhdes
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aponta ter destacado o que considerou serem os principais fatos que permearam sua producio,
como: O primeiro contato com as crian¢as e suas professoras; a ida a escola rural utilizando o
onibus escolar e o preparo das aulas com leituras; a utiliza¢ido de materiais diversos como musica,
imagem, atividade pratica

Magalhdes (2017) também comenta que a atuacio das criancas foi, para ela, motivo de
satisfacdo e realizacdo. Em nenhum momento a supervisora, que havia produzido um texto
referente a uma pesquisa que realizara, atuando como professora pesquisadora, disse as professoras
como deveria ser realizada uma aula desse tipo. Apenas detalhou o qué e como havia trabalhado
com as criangas.

Em Magalhédes (2017), a autora nos conta que as professoras acharam o texto extenso, mas
que, mesmo assim, realizaram a leitura completa. E que, em seguida, ela lhes apresentou a seguinte
questdo, a ser respondida por escrito: o que vocé acha que seria necessdrio modificar, no que a
professora pesquisadora fez e vocé acaba de ler, para que pudesse trabalhar o tema chuva com
alunos da sua turma?

Embora as respostas contivessem alguns acréscimos no que as professoras fariam, nenhuma
grande mudanca foi apontada. Mas lembramos a possibilidade de associa¢do com um imaginario
das professoras com a relacoes de poder, que pode ter contribuido para que ndo houvesse nenhum
registro de falhas da professora pesquisadora, que realizara a pesquisa, mas que também era a
supervisora pedagbdgica com quem conviviam. Além disso, Magalhdes havia contado as
professoras que se tratava de uma pesquisa realizada na universidade, que, na maioria das vezes, é
considerada como produtora de conhecimento legitimo e inquestiondvel.

Com o terceiro encontro Magalhdes objetivou contribuir para o aprofundamento do tema
chuva. Nesse sentido, forneceu as professoras um texto de natureza diddtica, para que o lessem em
casa. E, na semana seguinte, apenas foram feitos alguns comentarios, entre os quais algumas
professoras apontaram ter achado a leitura bastante complexa.

Finalmente, as condi¢des de producio finais da pesquisa consistiram em uma aula sobre a
chuva, ministrada pelas professoras, nas suas turmas. Apds a leitura das respostas a questdo
formulada, Magalhdes havia lhes pedido que elaborassem um roteiro de aula que gostariam de
realizar com seus alunos. E foi a partir desse roteiro que cada professora realizou individualmente

seu planejamento. Nesse periodo, ela notou grande movimentacdo do grupo devido & aula que
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seria ministrada. E, € preciso registrar, também, que todas as aulas foram filmadas com a
concordancia de todos, das professoras e, inclusive, dos pais/responsaveis dos alunos, conforme
regulamento do comité de ética da pesquisa.

Ao se propor a responder o que visou com esse estudo, Magalhdes encontrou diferentes

resultados. Na sintese que apresentamos a seguir lembramos que os nomes sio ficticios.
Nos referimos, incialmente, a professora Salete. Ela evidenciou acreditar que as criangas de seis
anos necessitam realizar atividades como desenhar, cantar, ouvir histérias, falar, associadas as
explicacdes de “assuntos novos’, como conceitos de natureza cientifica relativos a chuva. A
professora conduziu sua aula lan¢ando méo desses recursos, o que, segundo ela, possibilitou
manter seus alunos mais interessados durante o periodo de aula. Também evidenciou acreditar que
uma dinamica dialégica pode levar o aluno a sentir-se mais ativo e parceiro do processo de ensino
e de aprendizagem. E, ap6s a leitura do texto elaborado para o segundo encontro, em resposta a
questdo que Magalhdes havia formulado, ela afirmou que a professora pesquisadora tinha sido
muito feliz, tanto na escolha do tema quanto no desenvolvimento da aula. Mas disse também que
acrescentaria uma historia infantil, o que fez na sua aula.

Entretanto, sobre a semelhanca entre a aula ministrada pela professora Salete e aquela cuja
descri¢éo ela havia lido no texto de Magalhées, ndo podemos descartar a possibilidade de que essa
semelhanca esteja relacionada, principalmente, a faixa etdria e a condi¢do de serem alunos ainda
no inicio da alfabetizaco nos dois casos.

Também ocorreu o caso de uma professora cuja aula foi essencialmente diferente da que
compos o0 texto proposto por Magalhées para leitura pelas professoras. Esta afirmacéo é resultante
do fato de ela ndo ter realizado nenhum tipo de explanacio sobre o tema chuva e quase néo ter
estabelecido didlogos durante a aula. Sendo que o que Magalhdes havia realizado, nos encontros
com as professoras, compreendia o fato de acreditar que uma dinadmica dialogica pode levar o
aluno a sentir-se mais ativo e parceiro no processo de aprendizagem.

Essa ocorréncia nos faz refletir que precisamos compreender que podem ser muitos oS
sentidos atribuidos a participar de uma pesquisa. Quando convidada, a professora pode ter aceitado,
mas ndo ter gostado dos encontros, da dindmica do trabalho apresentado. Também pode nio ter

entendido a proposta de realiza¢do da aula. Além disso, precisamos reconhecer que ela pode ter
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admitido que havia ministrado uma boa aula, pois era a terceira professora numa turma considerada
dificil, tendo conseguido realizar o que as outras duas professoras nao haviam conseguido.

Essa ocorréncia nos faz refletir também sobre o fato de que ndo € possivel a realizacio da
docéncia, por todas as professoras, da mesma maneira. Elas t€m diferentes histéria de vida e,
consequentemente, diferentes representacdes sobre o que seria uma boa aula. E além de ndo ser
possivel, nem seria conveniente, sendo que expectativas nesse sentido podem contribuir para o
desrespeito a4 autonomia que todo o profissional deve ter. Por outro lado, essa reflexdo ndo
inviabiliza a relevancia da apresentacdo e troca de experiéncias entre diferentes profissionais,
como € 0 caso aqui relatado.

E, para finalizar, lembramos que, ndo podemos descartar a influéncia que as gravacoes de

aulas em situacdes de pesquisa podem ter no desenvolvimento das aulas. Em comentdrios do
estudo de Magalhdes a que nos referimos a seguir podemos notar essa influéncia.
Em conversa, posterior ao dia da realizacdo da aula, com uma professora, ela relatou que quando
val ensinar algum assunto novo aos seus alunos, sua maior preocupa¢io € que todos prestem
bastante atencdo em suas explicacoes. E, durante a experiéncia de dar uma aula, sendo esta
gravada para fazer parte de uma pesquisa, sua maior preocupacao nio estava mais nos alunos, e
sim nas pessoas que poderiam vir a ler o que ela disse e em como explicou 0s conceitos aos alunos.
Disse ainda que ficou muito nervosa e insegura, com medo de errar.

Notamos nesse comentdrio da professora o quanto os procedimentos de pesquisa podem
interferir na cotidianidade de uma aula. Quando pensamos nas professoras com capacidade para
produzir sentidos, a partir de sua pratica vivenciada na escola, entendemos que o processo de
ensinar inclui inimeras varidveis. E fato, como nos aponta Orlandi (2013), que tanto 0 mesmo

quanto o diferente interagem no discurso.
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Capitulo 13
Avalia¢do de monografias com foco no Programa ABC na Educa¢io

Cientifica - Mo na Massa

Ariane Baffa Lourenco
Salete Linhares Queiroz

Introducéo

E fundamental que o ensino de ciéncias ofere¢a aos alunos oportunidades de atuacio como
protagonistas do processo educativo, aproximando-os de prdticas cientificas. Um caminho para
contemplar tal demanda é proporcionar vivéncias nas quais eles resolvam problemas, gerem
hipoteses, procedam a coleta, andlise e tratamento de dados, discutam e concluam sobre o
fenomeno estudado e divulguem seus achados (CARDOSO; SCARPA, 2018). A referida pratica é

sugerida para ocorrer desde o nivel de Educacéo Infantil, visto que,

E preciso investir em processos de ensinar e aprender que estimulem a
autonomia € o protagonismo das crian¢as, que permitam o desenvolvimento de
sua criatividade, que fomentem a manutencdo da curiosidade infantil, que as
estimulem a explorar, observar, investigar, refletir, estabelecer relacoes, criar,
imaginar, dialogar, criticar, compartilhar, se respeitar mutuamente, se solidarizar
(VIVEIRO; MEGID NETO, 2020, p. 7).

Uma proposta educacional que se pauta, em sua génese, em tais aspectos ¢ o Programa
ABC na Educacdo Cientifica - Mdo na Massa, o qual tem como proposta ‘ensinar ciéncias
valendo-se da articula¢@o entre a investiga¢do e o desenvolvimento da expressdo oral e escrita”
(SCHIEL; ORLANDI; FAGIONATO-RUFFINO, 2010, p. 7). O Programa, doravante denominado
Maio na Massa, hda décadas tem sido desenvolvido em escolas da cidade de Sdo Carlos, com apoio
do Centro de Divulgacdo Cientifica e Cultural da Universidade de Sdo Paulo (CDCC/USP), por

me1o de acoes de formacdo continuada de professores, organizacio de mostras de trabalhos dos
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professores que implementam o M#o na Massa em suas aulas e também da produc¢io e atualizacio
de materiais de suporte a pratica docente nesta perspectiva.

Dentre as a¢des de formacédo continuada do CDCC, que abarcam a divulgacio do referido
Programa, encontra-se o Curso de Especializacdo em Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais.
Este tem o propdsito de aproximar os professores, que atuam em diferentes niveis de escolaridade,
de metodologias ativas de ensino e aprendizagem, como é o caso do Mao na Massa, e proporcionar
conhecimentos sobre temas contemporaneos que permeiam o ensino de ciéncias.

Tendo em vista 0 exposto, este trabalho tem como objetivo investigar as contribui¢oes do
referido Curso de Especializa¢do a formacdo de professores, ao discutir o Programa Mao na Massa,
e a efetividade da aplicac¢édo desta proposta pelos participantes do Curso em contexto de sala de
aula. Nessa perspectiva, foram analisadas as monografias de Conclusdo de Curso dos professores,
produzidas a partir da implementacdo do Mao na Massa em escolas. Para tanto, foram buscados
subsidios no Quadro Analitico de Programas de Formacado Continuada de Professores de Ciéncias

- QAFP (LOURENCO; VIZOTTO; QUEIROZ, 2021).

Programa ABC na Educa¢&o Cientifica - M@o na Massa

O Programa ABC na Educacdo Cientifica - Mo na Massa € realizado na Franca desde
1996 e foi inspirado e adaptado do projeto americano Hands On (ATHAYDE et al., 2003). Este foi
trazido ao Brasil em 2001, a partir da colaboracdo entre o Institut National de Recherche
Pédagogique (INRP), Franca, e Academias de Ciéncias do Brasil (ATHAYDE ef a/Z, 2003). No
ensejo, profissionais do CDCC e da Estag¢do Ciéncia, ambos vinculados a USP, e da Fundag¢io
Instituto Oswaldo Cruz e professores da rede visitaram escolas francesas que implementavam o
Programa. Para o seu desenvolvimento em contexto brasileiro criou-se, na ocasido, 4 polos
autonomos de aplicac¢do, sendo o CDCC um deles (ATHAYDE et al., 2003).

O Programa tem como cerne o desenvolvimento de atividades de ensino de ciéncias em
uma perspectiva investigativa, em que se assume metodologicamente as seguintes etapas:
problematiza¢do e levantamento de hipoteses, atividade investigativa, conclusdo, sistematiza¢édo e
registros, € divulga¢do. A problematizag¢do dd-se com a inser¢do de questdes ou situacdes
problemas em sala de aula, a partir das quais espera-se que os alunos levantem hipoteses sobre 0

tema. Esse processo fornece um panorama ao professor dos conhecimentos prévios dos alunos
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sobre a temética e contribui para que organize as atividades (SCHIEL; ORLANDI, 2009; SCHIEL,;
ORLANDI; FAGIONATO-RUFFINO, 2010). A problematiza¢do pode ser inserida pelo proprio
professor ou pelos alunos, sendo esta Gltima mais desejada, jd que vem de uma necessidade dos
discentes. O movimento para resolver a problematica dé-se de maneira que “os alunos procuram
responder as questoes colocadas elaborando suas hipdteses sobre o assunto e verificam essas
hipoteses com os procedimentos indicados em cada atividade” (SCHIEL; ORLANDI, 2009, p. 10).

Na etapa da atividade investigativa os alunos, com a orienta¢do do professor, planejam
estratégias para investigar suas hipoteses, procedem a discussdo das mesmas e as verificam. Ja a
etapa de conclusdo visa o relato e discussoes por parte dos alunos das atividades desenvolvidas e
dos fenomenos nelas envolvidas, tendo sempre o professor como mediador desta a¢do e suscitador
de novos elementos de aprendizagem (SCHIEL; ORLANDI, 2009).

A etapa de sistematizacdo e registros pode e deve ocorrer desde a apresentag¢do da
problemética até as etapas finais, e cabe ser realizada pelos diferentes atores do processo, alunos e
professor. Os alunos procedem aos registros de forma individual ou coletiva e fazem isso por meio
da redacdo de textos, elaboracdo de desenhos, esquemas, maquetes etc. A escolha do meio de
registro deve levar em considera¢do as habilidades dos alunos, e deve ser seguido, sempre que
necessario, da apresenta¢do oral sobre o material desenvolvido (SCHIEL; ORLANDI, 2009;
SCHIEL; ORLANDI; FAGIONATO-RUFFINO, 2010).

O registro por parte do professor favorece que investigue o processo ocorrido e/ou mesmo
que altere alguns aspectos ainda durante o desenvolvimento das atividades. A Gltima etapa do
processo da-se pela divulgacédo da investigag¢ao por parte dos alunos e professor, que para além de
compartilhar as experiéncias com a comunidade escolar e geral, também proporciona aos alunos
habilidades de “selecionar fatos relevantes, realizar sinteses e apresentar uma situagao vivenciada”

(SCHIEL; ORLANDI, 2009, p. 11).

O contexto da pesquisa

Integram os dados desta pesquisa duas monografias redigidas por professores da Educac¢éo
Bésica, matriculados no Curso de Especializa¢do em Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais,
0 qual tinha como objetivo principal contribuir a formac¢do de professores no que tange a uma

atuacdo docente de forma critica e inovadora. Para este fim, o Curso contou com a oferta de
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disciplinas sobre questdes contemporaneas que permeiam o ensino de ciéncias, como a
argumenta¢do na educacao cientifica, o letramento mididtico, o desenvolvimento de atividades de
experimenta¢do em uma perspectiva investigativa, a articulacdo da educacdo ndo formal e
educa¢do ambiental no ensino de ciéncias e o Programa Mao na Massa.

Também compos as atividades do Curso a realiza¢do por parte dos professores de uma
mvestigacao a respeito de temas previamente discutidos nas disciplinas, realizada com a orientacao
de um docente do curso. Como acdo final da investiga¢do os professores redigiram uma
monografia, e a apresentaram a uma banca examinadora, composta por pesquisadores em ensino de
ciéncias.

Para o desenvolvimento das disciplinas e monografias o Curso possuiu uma carga horéria de
400 horas, distribuidas ao longo de 18 meses, das quais 360 h foram referentes as aulas tedricas
nas disciplinas e 40 h ao desenvolvimento da monografia. Das monografias elaboradas, discutimos
no presente texto as que tinham como objeto de investiga¢ido a aplica¢do em sala de aula do
Programa Mao na Massa. Enquadraram-se neste perfil duas monografias, nomeadas de M1 e M2 e
elaboradas respectivamente pelos professores P1 e P2. As caracteristicas das monografias estdo
apresentadas no Quadro 1. Esclarece-se que os participantes deste estudo assinaram Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, no qual consta autoriza¢ao para uso das monografias para fins

de pesquisa académica.

Quadro 1. Caracterizacdo das monografias direcionadas ao
Programa ABC da Educacio Cientifica - Médo na Massa.

M O que o0s macacos comem? Conhecendo os hédbitos alimentares Ensino
de primatas urbanos como instrumento para sua conservacio Fundamental [
D ABC na Educacio Cientifica - Mdo na Massa: contribui¢des Educacio

na abordagem do tema animais na Educacdo Infantil Infantil




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

Para procedermos a andlise das monografias lan¢amos mio do QAFP (LOURENCO;
VIZOTTO; QUEIROZ, 2021). Este foi criado tendo como base o Modelo de Kirkpatrick
(KIRKPATRICK; KIRKPATRICK, 2007), direcionado & andlise de formacoes de profissionais em
contexto organizacional em diferentes dreas do conhecimento, € que apresenta quatro niveis para
andlise de formagoes desta natureza, sendo: reacdo (nivel 1), aprendizagem (nivel 2),

comportamento (nivel 3) e resultados (nivel 4). Em suma o foco de cada nivel é

[...] O nivel de rea¢do considera a extensdo na qual os participantes julgam a
formacdo satisfatoria, favordvel, envolvente e relevante para seu trabalho e
desenvolvimento profissional ... O nivel de aprendizagem avalia a extensdo com
que os participantes adquirem conhecimentos e habilidades, a partir da sua
participac¢do na formacéo ... O nivel de comportamento considera a extensao na
qual os participantes aplicam o que aprenderam na formacao no seu ambiente de
trabalho ... O nivel 4 compreende os resultados decorrentes da aplicacdo da
aprendizagem da formacdo no ambiente de trabalho, tendo em considera¢do os
objetivos da organiza¢do em que o participante atua. (LOURENCO; VIZOTTO;
QUEIROZ, 2021, p. 3-4)

Com base nos elementos teoricos de cada um dos niveis do Modelo de Kirpatrick
(KIRKPATRICK; KIRKPATRICK, 2007), ¢ a partir da andlise de um conjunto de monografias
oriundas de cursos de especializa¢do de formacdo de professores criou-se o QAFP, o qual estd
direcionado a andlise da efetividade de formacoes continuadas de professores. O Quadro 2 ilustra
cada um dos niveis, com o respectivo indicador criado para este proposito e sua defini¢do. Em
posse do QAFP procedeu-se a andlise das monografias que envolviam pesquisas do Programa Mao
na Massa (Quadro 1). Para isso, cada uma delas foi recortada em unidades de registro (UR),
conformadas como cada frase do documento, foram selecionadas as UR que apresentavam tragos

de autoria dos professores (POSSENTI, 2002), que formaram as UA, as quais foram analisadas

com base no QAFP (LOURENCO; VIZOTTO; QUEIROZ, 2021)
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Indicadores

oo

Satisfacdo do professor quanto
vivéncia com os pares durante a
formacio.

Satisfacdo do professor quanto a
infraestrutura da institui¢do onde
a formacdo foi realizada.

Satisfacdo do professor quanto a
atuacdo dos docentes formadores.

Habilidade do
relacionar  conteGdos  tedricos
abordados na forma¢do a
planejamento de préticas docentes.

professor em

Habilidade do professor em
utilizar instrumentos de coleta de
dados da prética docente.

Habilidade do professor em tratar
os dados resultantes da pratica
docente.

Habilidade do professor em
analisar e/ou discutir os resultados
da pratica docente com base em
contetidos tedricos.

Habilidade do professor em
concluir sobre os resultados
provenientes da pratica docente.

Implementa¢do por parte do
professor de préticas docentes
pautadas em elementos da
formacio.

Adaptac¢do por parte do professor
do planejamento inicial de
praticas docentes pautadas em
elementos da formacao.

Quadro 2. Quadro Analitico de Programas de Forma¢do Continuada de Professores de Ciéncias.

Defini¢des

Afirma¢do do professor que apresenta sua
satisfacdo frente 4 vivéncia com os pares durante
a formacio.

N

Afirma¢do do professor quanto a satisfagdo
frente 4 infraestrutura da instituiCdo onde a

formacio foi realizada.

N

Afirma¢do do professor quanto a satisfagdo
frente 4 atuacao dos docentes formadores.

Afirmacdo do professor que relaciona contetdos
tedricos ao planejamento de praticas docentes.

Afirmac¢do do professor que remete a utiliza¢do
de instrumentos para coletar dados que
possibilitam a investigacdo da sua prética
docente.

Afirmacio do professor que remete ao tratamento
dos dados que possibilitam a investiga¢do da sua
prética docente.

Afirmacgo do professor que remete a andlise e/ou
discussdo  dos  dados  resultantes, da
implementacdo da atividade, a luz de
fundamentos tedricos.

Afirma¢do do professor que apresenta sua
conclusdo frente aos dados obtidos apos
tratamento e andlise/discussdo, podendo inclusive
apresentar implicag¢des da pesquisa a drea.

Afirmacio do professor que remete d aplica¢do
de atividades em ambientes de ensino tendo como
base os conhecimentos abordados na formacéo.

Afirmacdo do professor que remete a adaptagdes
feitas para enfrentamento de  situagdes
imprevistas ao implementar sua pratica, pautadas
em elementos da formacao.




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.m

Afirmacio do professor que aponta para indicios
de aprendizagem dos seus estudantes perante
atividades didéaticas i1mplementadas, verificada
por meio de indicag¢bes explicitas de agdes
realizadas pelos mesmos.

Conhecimentos e  habilidades
adquiridos pelos estudantes a
partir da prética do professor.

Motivagio e/ou satisfacdo Afirmacdo do professor que sinaliza motivagio

demonstrada pelos estudantes e/ou satisfacdo dos estudantes ao desenvolverem

consoante a pratica do professor. atividades didéticas implementadas pautadas em
elementos da formacdo.

Nivel 4:
Resultados

Impacto da performance do Afirma¢do do professor indicando que sua
professor no ambiente escolar, performance trouxe efeitos de cunho pedagdgico
apOs participar da formaggo. ao ambiente escolar.

Fonte: Lourenco, Vizotto e Queiroz (2021).

Resultados

Os resultados serdo demonstrados em duas etapas. Na primeira, serdo apresentadas as
monografias, dando-se destaque para as atividades desenvolvidas pelos professores para colocar em
pratica o Programa Mdo na Massa no contexto escolar. Na segunda etapa, serd apresentada e
discutida a andlise das monografias tendo como referencial o QAFP (LOURENCO; VIZOTTO;
QUEIROZ, 2021).

As monografias

A M1 estava direcionada ao pablico do 5° ¢ 6" ano do Ensino Fundamental. As atividades
foram desenvolvidas em contraturno de aula e o objetivo principal foi implementar o Programa
Maio na Massa para discutir com os alunos habitos alimentares de primatas urbanos, para que tal
aprendizagem sensibilizasse os alunos quanto a conservacdo desses animais. A M2 foi
desenvolvida com criancas da Educa¢@o Infantil e objetivava, por meio do referido Programa,
discutir a temdatica animais.

As monografias trazem de maneira explicita as seguintes etapas preconizadas no Programa
Maio na Massa: problematiza¢édo e levantamento de hipoteses, atividade investigativa, conclusio e

sistematiza¢do e registros. Na sequéncia sdo apresentados exemplos de como as referidas etapas

foram 1mplementadas. Para proceder a problematizacio da teméatica os professores partiram da
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realidade dos alunos: P1 trouxe a discussdo a temdtica de primatas urbanos, visto que a escola tem
nos seus arredores “remanescentes florestais representativos do bioma Mata Atlantica”, que possui
diversos animais; P2 escolheu o tema animais devido ao interesse natural das crian¢as, que
usualmente estdo em contato com animais no seu dia a dia e por tratar de um contetido da pré-
escola.

Para procederem a etapa de levantamento de hipoteses os professores lan¢aram méio de
diferentes ferramentas: P1 trabalhou com questiondrios, elabora¢do de desenho e discussoes
coletivas; P2 fez uso da elaborac¢éo de desenho e discussoes coletivas. Quanto a etapa de at/vidade
mvestigativa, esta ocorreu por meio de diferentes acdes: P1 conduziu inicialmente uma roda de
conversa com os alunos para planejarem as melhores formas de verificar as hipoteses levantadas e
optaram em realizar uma visita de campo; P2 procedeu a visitas na drea externa da escola para
verifica¢do das hipoteses e registro do resultado da visita. Além disso, os professores
desenvolveram atividades em contexto de sala da aula para procederem a discussido dos dados
coletados direcionando a conclusio da investigacdo. As etapas de sistematizacao e registros, foram
por: P1: realizada pelos alunos por textos e desenhos, em alguns momentos de maneira individual,

em pequenos grupos € em outros coletivamente; P2: de maneira individual por meio de desenhos.

Anélise das monografias sobre o Programa ABC da Educa¢io Cientifica - Mo na Massa com
base no QAFP

Como mencionado anteriormente, o QAFP possui quatro niveis de avaliacio e a eles sdo
associados 1indicadores especificos para andlise da efetividade da formacCdo continuada ao
desenvolvimento profissional dos professores. Dos niveis propostos no Quadro, todos foram
identificados nas duas monografias e serdo discutidos na sequéncia. Elucida-se que ndo serd
apontada a quantidade de ocorréncia de cada nivel nas monografias, mas sim procederemos a uma

andlise qualitativa dos mesmos.

Nivel Reac¢édo
Este nivel expressa a satisfa¢do do professor em relacdo a formacédo recebida. Dos trés

indicadores a ele relacionados todos foram observados nas duas monografias (Quadro 3).
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Quadro 3. Ocorréncia dos indicadores do Nivel Reacdo nas monografias
direcionadas ao Programa Mo na Massa.

Satisfacdo do professor quanto & vivéncia com os pares durante a formacio. . .

Satisfacgo do professor quanto a infraestrutura da institui¢éo onde a formacio . .
foi realizada.

Satisfacdo do professor quanto a atua¢do dos docentes formadores. . .

O 1indicador Satistacio do professor quanto a vivéncia com os pares durante a forma¢ao foi
verificado quando os professores apresentaram ganhos em relacio a sua intera¢do com os demais
professores que participaram da especializa¢do, dentre os quais destacam-se lagos de amizade,
companhelirismo e aprendizagem colaborativa, como pode ser observado nos excertos 1 e 2. O
indicador Satistacido do professor quanto a4 infraestrutura da stitui¢ido onde a formag¢io foi
realizada deu-se em colocacoes dos professores em que agradecem ao CDCC pelo suporte
fornecido, bem como por sua infraestrutura, elementos fundamentais ao desenvolvimento da
formacdo, como verificado nos excertos 3 e 4. Ja4 o indicador Satistac¢ao do professor quanto a
atua¢io dos docentes formadores revelou-se quando houve agradecimento aos docentes do Curso
de Especializacio, seja pela sua atuag¢do como orientador ou pela sua conducio nas disciplinas, o

que pode ser verificado nos excertos 5 € 6.

1: Aos amigos feitos durante o curso, pelos momentos tdo divertidos e
inesqueciveis, conselhos, amizade e companheirismo ao longo do percurso. (M1)
2: Aos meus companheiros de sala do curso de especializa¢do em ciéncia por me
acompanharem na busca pelos conhecimentos. (M2)

3: Ao Centro de Divulgac¢do Cientifica e Cultural — CDCC- da Universidade de
Sdo Paulo em Sdo Carlos, pelo suporte e infraestrutura oferecidos. (M1)

4: Ao CDCC pelo apoio e por proporcionar subsidios importantes para a
formacio nesta especializa¢do. (M2)

5: A Dra ... e 4 Profa Dra ... (CDCC — USP Sdo Carlos), pela orientagfo e
acompanhamento na concep¢ao e desenvolvimento do projeto de pesquisa. (M1)
6: A minha orientadora, Prof2 Dra ... pelo apoio e incentivo. A todos os
professores pelo empenho na realiza¢éo de suas fun¢oes. (M2)
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Nivel Aprendizagem

O referido nivel envolve a andlise da aprendizagem por parte dos professores de conceitos
¢ habilidades discutidos na formac¢do. Este € composto de cinco indicadores, 0s quais possuem
uma ordem sequencial de complexidade e compreendem elementos da natureza da constru¢io do
conhecimento cientifico LOURENCO; VIZOTTO; QUEIROZ, 2021). Todos os indicadores desse

nivel foram observados nas monografias (Quadro 4).

Quadro 4. Ocorréncia dos indicadores do Nivel Aprendizagem nas monografias
direcionadas ao Programa Mo na Massa.

Habilidade do professor em relacionar contetidos tedricos abordados na forma¢do a  ° .
planejamento de préticas docentes.

Habilidade do professor em utilizar instrumentos de coleta de dados da pratica docente. . .
Habilidade do professor em tratar os dados resultantes da prética docente. . .
Habilidade do professor em analisar e/ou discutir os resultados da pratica docente com  ® .

base em contetidos tedricos.

Habilidade do professor em concluir sobre os resultados provenientes da préatica docente.  ® .

O 1indicador Habilidade do professor em relacionar contetidos tedricos abordados na
forma¢ao a planejamento de praticas docentes foi verificado quando os professores relataram que
se pautaram no Programa Mao na Massa para planejar suas atividades docentes. Esse movimento
pode ser verificado nos excertos 7 ¢ 8 em que os professores declaram como objetivo da pesquisa
implementar o referido Programa em suas aulas da Educacdo Bésica. O indicador Habilidade do
professor em utilizar instrumentos de coleta de dados da pratica docente foi observado quando o
professor expressou o uso de instrumentos da drea da Educacdo a coleta de dados, sendo
mencionado o desenho, didrio de campo, textos e questiondrios, como pode ser observado nos
excertos 9 e 10.

7. Baseando-se nos pressupostos investigativos da proposta metodologica do
programa ABC na Educa¢do Cientifica - M#o na Massa, a SD foi elaborada para
conduzir as atividades e entender as relacdes e as contribuiCoes para a
constru¢ido do conhecimento cientifico pelos alunos em relacio aos habitos
alimentares dos primatas. (M1)
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8: Este trabalho visou analisar os registros individuais dos alunos de educa¢io
infantil na abordagem da temética “Animais” utilizando a proposta metodologica
do programa ABC na Educacéo Cientifica Mo na Massa. (M2)

9: Para a realiza¢do da avalia¢do qualitativa, ao final da SD, os estudantes foram
orientados a elaborar, individualmente, um texto que resumisse suas experiéncias
com esta atividade estabelecendo conexdes com tudo o que foi investigado
durante a SD a respeito da alimenta¢do dos macacos... A turma de 28 estudantes
foi incentivada a responder individualmente um questiondrio de modo que
pudessem registrar suas respostas ... Neste momento oportunizou-se para discutir
sobre a pratica cientifica por meio da colabora¢io (trabalho em grupo) para a
obtencdo e discussdo de dados a partir da questdo-problema, a elabora¢io de
hipoteses, sua verificacio e conclusdo, como forma de aproximé-los da natureza
da ciéncia. (M1)

10: A pesquisa em questdo foi qualitativa, com andlise dos desenhos realizados
pelas crian¢as e das informa¢des explicativas fornecidas a professora pelos
sujeitos da pesquisa quando questionados sobre seus registros ... Como as
criancas ainda ndo estdo alfabetizadas, seus registros individuais foram
realizados por meio de desenhos, com complemento da professora considerando
as respostas das crianc¢as diante das indagacoes. (M2)

O indicador Habilidade do professor em tratar os dados resultantes da pratica docente
revelou-se quando o professor apresentou o tratamento que realizou nos dados coletados. De
acordo com o QAFP esse indicador pode dar-se em duas vertentes “na primeira, o professor, de
posse dos dados, faz um recorte selecionando aqueles que serdo objetos de estudo da sua pesquisa;
na segunda vertente, o professor faz uso de modelos tedricos discutidos na forma¢do para tratar os
dados” (LOURENCO; VIZOTTO; QUEIROZ, 2021, p. 3). Nas monografias analisadas
1dentificamos colocacdes dos professores que se encaixam nas duas vertentes, conforme explicitado

nos excertos 11 e 12.

11: Como citado anteriormente, dentre os dados apresentados no quadro 1
somente foram considerados os registros dos alunos que participaram dos dois
momentos de visita a drea externa da escola ... Os desenhos constituiram o
registro individual e foram utilizados para analisar e verificar as contribui¢des do
método 1nvestigativo proposto. (M?2)

12: Foi realizada uma andlise destes textos, obtidos a partir do resultado das
respostas dos alunos para as questdes propostas na @ltima aula da SD, por meio
de categorias utilizando o método de Analise Textual Discursiva (ATD). A
finalidade foi avaliar aspectos aprendidos durante o processo de investigac¢do.
M)

O 1ndicador Habilidade do professor em analisar e/ou discutir os resultados da pratica

docente com base em contetidos teoricos foi verificado quando da discussdo por parte dos
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professores de seus dados coletados da implementac¢éo do Programa Méo na Massa em suas aulas.
A discussdo ocorreu em duas perspectivas, a primeira envolve a discussdo dos dados, sem haver
meng¢des explicitas a referenciais da literatura, j4 na segunda, os professores lan¢am méo de tais

recursos para embasar suas andlises. Esse movimento pode ser observado nos excertos 13 e 14.

13: No levantamento das concep¢des prévias, na aula 1, apareceu como
resultado para a questio -Vocé jao viu um macaco alguma vez?” todos
responderam afirmativamente € a maioria (89%) sabia identificar qual era a
espécie que tinham visto ... Este fato € importante € apontado em trabalhos que
se utilizam de espécies-bandeira para projetos de educacdo ambiental uma vez
que as pessoas se sentem mais compelidas a ajudar animais mais cariSméaticos
que se beneficiariam devido aos seus atributos fisicos e caracteristicas
comportamentais (BUSS et al., 2007). (M1)

14: Ao analisar os registros elaborados pelas crian¢as apds a segunda visita,
verifica-se que ndo apareceram animais que ndo estavam presentes nas areas
externas da escola. Este resultado pode estar associado ao fato de termos
discutidos os resultados depois da primeira visita e surgir comentarios entre as
criangas que o urso polar vive em local gelado € que na escola estava calor € que
o elefante era muito grande para viver na escola. (M2)

O ultimo indicador deste nivel Habilidade do professor em concluir sobre os resultados
provenientes da pratica docente deu-se quando os professores trouxeram conclusdes sobre as
atividades desenvolvidas no bojo do Programa Mio na Massa e/ou também sua relacdo com a
aprendizagem dos alunos. Neste indicador trazemos um esclarecimento de que as UA para serem
enquadradas neste item precisam ter uma conformacio “que direciona as consideragoes finais em
relacdo ao trabalho, a recapitulacdo dos resultados, a retomada dos objetivos com respostas aos
mesmos, as implicacdes da pesquisa a drea de estudo e sugestdes de trabalhos futuros”

(LOURENCO; VIZOTTO; QUEIRQZ, 2021, p. 4). Exemplos de UA enguadradas neste indicador

podem ser observadas nos excertos 15 e 16.

15: Assim evidencia-se, mais uma vez que O ensino por investigag¢do contribui
para a busca de respostas a partir da observacio de detalhes que talvez apenas
aulas tedricas e com respostas prontas pelo professor ndo pare¢am ser tdo
eficientes no processo de aprendizagem... Ainda existem muitos desafios a serem
enfrentados. E como forma de aproveitar a motivacdo dos alunos dentro deste
contexto, alguns desdobramentos desta atividade estio em andamento na
EMEF ..., tais como... (M1)
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16: Apesar das crian¢as de educa¢fo infantil nfo estarem alfabetizadas, a
proposta investigada do programa “Mo na Massa” pode ser desenvolvida com
alunos deste nivel escolar uma vez que oS registros ndo precisavam estar
articulados com a escrita € puderam ser realizados por meio de desenhos. (M?2)

Nivel Comportamento

O Nivel Comportamento foi caracterizado quando os professores explicitavam a aplica¢éo
dos principios do Programa Mio na Massa em suas aulas. Esse nivel € formado por dois
indicadores, sendo que verificamos nas monografias apenas o [mplementa¢ido por parte do

professor de praticas docentes pautadas em elementos da forma¢ao (Quadro 5).

Quadro 5. Ocorréncia dos indicadores do Nivel Comportamento nas monografias
direcionadas ao Programa Mo na Massa.

Implementac¢do por parte do professor de préticas docentes pautadas em elementos da  ° .
formacio.

Adaptacio por parte do professor do planejamento inicial de préticas docentes pautadas
em elementos da formagdo.

O 1ndicador Implementacdo por parte do professor de praticas docentes pautadas em
elementos da formag¢io foi verificado quando os professores traziam de forma explicita a
implementa¢io da filosofia e etapas do Programa Mao na Massa, a saber: problematizagio e
levantamento de hipoteses, atividade investigativa, conclusdo e sistematizacdo e registros. Nos
excertos 17 e 18 observa-se que, para além de apresentar as etapas do Programa que contemplaram,
os professores também trazem explica¢des de como as implementaram. Por exemplo, o M2
justifica que por ter trabalhado com crian¢as que ainda ndo eram alfabetizadas lan¢ou méo de

desenhos para proceder a etapa de registro individual.

17: Foi adotada a metodologia investigativa - ABC na Educacio Cientifica -Mao
na Massa- uma vez que esta proposta visa envolver estudante ¢ professor em
uma nova metodologia de ensino de ciéncias na escola, motivando o aluno a ter
curiosidade, fazer perguntas, criar hipoteses, investigar €, assim, construir seu
proprio conhecimento, sempre tendo o professor como mediador desse processo.
M)
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18: A proposta metodolégica investigativa do programa “Mao na Massa” foi
aplicada durante o processo, percorrendo 0s  seguintes  momentos:
problematizacio, levantamento de hipoteses, verifica¢do das hipoteses e registro
individual ... Como as crian¢as ainda ndo estdo alfabetizadas, seus registros
individuais foram realizados por meio de desenhos, com complemento da
professora considerando as respostas das crian¢as diante das indagac¢oes. (M2)

Nivel Resultados

O Nivel Resultados fo1 verificado em colocacoes dos professores que compreendiam 0s
resultados oriundos da implementacido do Programa Mao na Massa em suas aulas. Este nivel é
composto de trés indicadores, dos quais somente 0 /mpacto da performance do professor no ambiente

escolar, apos participar da forma¢ao nao foi identificado nas monografias (Quadro 6).

Quadro 6. Ocorréncia dos indicadores do Nivel Resultados nas monografias
direcionadas ao Programa Mao na Massa.

Conhecimentos e habilidades adquiridos pelos estudantes a partir da prética do
professor.

Motiva¢do e/ou satisfacdo demonstrada pelos estudantes consoante a pratica do  ° .
professor.

Impacto da performance do professor no ambiente escolar, apods participar da formacgo.

O indicador Conhecimentos e habilidades adgquiridos pelos estudantes a partir da pratica
do professor fo1 verificado quando os professores apontaram elementos de aprendizagem dos
alunos durante e apds participarem das atividades do Programa. Tal aprendizagem foi verificada
em duas perspectivas. A primeira envolve a aprendizagem de conceitos cientificos da tematica em
estudo, como pode ser observado nos excertos 19 e 20, em que o professor expressa que por meio
da andlise dos dados verificou a apropriacdo dos conceitos por parte dos alunos. A segunda
perspectiva envolve o desenvolvimento de habilidades de diferentes naturezas pelos mesmos, como
pode ser observado no excerto 20 em que o professor apresenta que os alunos aprenderam a usar a

lupa e também a elaborar e apresentar hipoteses.
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19: Portanto nesta categoria hd indicios que os alunos foram capazes de se
apropriarem de conceitos sobre a diversidade alimentar entre os primatas
discutidos ao longo da SD. Ainda, ficou claro que conseguem distinguir que a
alimentacio dos primatas tanto em cativeiro como na natureza deve ser variada e
balanceada para garantir a satde € o bem estar destes animais. (M1)

20: Dessa maneira a utiliza¢do da proposta metodologica do programa “Mio na
Massa” contribuiu para que ocorresse a aprendizagem, de maneira enriquecedora,
permitindo & professora atuar como um mediador tornando os alunos como
sujeitos ativos no processo de exploracio. Ainda nesse aspecto, percebeu-se que
a prética investigativa fez com que o aluno se sentisse como parte do ambiente,
enquanto investigava, formulava suas hipoteses e experimentava novos recursos...
Partindo do pressuposto que algumas criancas poderiam nao conhecer a lupa, foi
proposta uma manipulacio do objeto em uma roda de conversa explicativa sobre
o que é a lupa e para que ela serve (M2)

O indicador Motivacao e/ou satistaciao demonstrada pelos estudantes consoante 4 pratica
do professor fo1 observado em colocacoes dos professores que indicavam que os alunos ficaram
satisfeitos, interessados, motivados e contribuiram no desenvolvimento das atividades relacionadas
ao Programa. Coloca¢oes nessa perspectiva podem ser observadas nos excertos 21 ¢ 22 em que 0s
professores relatam o quanto os alunos estavam motivados, satisfeitos e participaram das atividades,
inclusive ndo apresentaram problemas de indisciplina na saida de campo a Fundacdo Parque
Zoologico de Sdo Paulo (FPZSP). E também destaque o excerto 22 em que o professor relata a

felicidade dos alunos em compartilharem suas hipoteses.

21: O fato de terem sido preparados previamente e orientados para a finalidade
desta atividade pode ter contribuido grandemente para esta motivagdo... A
solidariedade e a colaboracdo entre os alunos nesta atividade foi um fato
marcante. Durante o periodo no qual os alunos permaneceram na FPZSP nio
houve problemas com indisciplina ou ainda com desvio das tarefas a que se
propuseram. (M1)

22: Com esse projeto foi possivel perceber que o processo de exploracdo na
educa¢do infantil pode ocorrer de maneira prazerosa € ao mesmo tempo
enriquecedora. Durante as etapas de desenvolvimento do trabalho os alunos
gradativamente se demonstraram interessados, estimulados, entusiasmados e
empenhados durante as atividades investigativas. Foram notorias a satisfacio e a
felicidade das criancas quando eram ouvidos pela professora e pelos
companheiros e suas hipoteses consideradas. (M2)

Procedendo a um fechamento da discussido dos resultados obtidos, tem-se que oS
professores, ao participarem do Curso de Especializa¢do, implementaram em contexto de sala de

aula o Programa Mao na Massa. Esse processo deu-se em um movimento reflexivo e consciente,
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visto que, para cada etapa que compde o referido Programa, os professores apresentaram nas
monografias como a contemplaram. Outro aspecto em destaque observado nos resultados é que o
Programa é compativel para trabalhar o ensino de ciéncias na Educac¢do Infantil, o que fo1
verificado na M2 em que o professor trabalhou a temdtica animais com criangas de cinco anos.

Quanto as contribui¢des do Curso de Especializacdo a formacdo de professores, ao
discutir o Programa Méo na Massa, e a efetividade da aplica¢do desta proposta em contexto de
sala de aula, tem-se que todos os niveis de avaliagdo apresentados no QAFP foram observados. No
que concerne ao nivel de reacdo, os professores ficaram satisfeitos com a estrutura do CDCC, com
a atua¢do dos docentes do Curso, a0 ministrarem as disciplinas e/ou na fun¢io de orientadores, e
também apontaram que o convivio com os demais professores trouxe contribui¢des a sua
formacao.

Trazendo em destaque a satisfacdo dos professores quanto ao CDCC, considera-se que
este € um aspecto importante para aproximar os professores do referido Centro, para além do
momento do Curso. Essa aproximacio tende a se manter, mesmo apds finalizarem a formacio,
quando o professor pode continuar a ter o Centro como um ponto de referéncia de aprendizagem e
também como um espaco nao formal de aprendizagem para envolver seus alunos. A aproximagao
de professores com a¢des desenvolvidas em centros de ciéncias também favorece que os
considerem na elaboracdo da sua pratica pedagbgica, de maneira a propiciar o acesso dos alunos a

tais espacos, em especial daqueles de menor poder aquisitivo, como destacado,

Como estratégia para aumentar o seu pablico, muitos museus € centros de
ciéncias tém buscado uma rela¢do mais proxima com as pessoas que ja os
frequentam, mas também com aquelas que ainda nio o fazem. Na perspectiva da
inclusdo social, destacamos a importancia da escola, que se constitul como uma
ferramenta essencial para possibilitar 0 acesso aos espacos museais, em especial
para as camadas da sociedade com menor poder aquisitivo. (PAULA; PEREIRA;
COUTINHO-SILVA, 2019, p. 4)

Com relacdo ao nivel de aprendizagem, este também foi verificado em todas as
monografias e traz indicadores do processo de aprendizagem dos professores quanto a filosofia e
elementos que embasam o Programa Mao na Massa. Os professores planejaram suas aulas fazendo
um paralelo das a¢oes a serem desenvolvidas em sala de aula com a filosofia e etapas do Programa.

Além disso, expressaram elementos de aprendizagem quanto ao uso de instrumentos da drea da
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Educacio para coletar, tratar e discutir os dados e trouxeram conclusdes sobre a implementacao do
Programa em contexto de sala de aula. Também foram contemplados elementos do nivel de
comportamento, que guarda forte relac¢do com o nivel de aprendizagem. Esses movimentos
observados tanto no nivel de aprendizagem como de comportamento favorecem que os professores
atuem como pesquisadores de sua propria pratica docente (GARRIDO; BRZEZINSKI, 2008).

No nivel de resultados foram verificados os desdobramentos da implementacdo do
Programa por parte dos professores, os quais abarcaram tanto a aprendizagem de conceitos
cientificos por parte dos alunos, como o desenvolvimento de habilidades da pratica cientifica,
como investigagdo, formulacdo e apresentag¢do de hipoteses, tomada de decisdo, socializag¢do e
discussdo dos dados, e conclusoes da investigagao.

Os resultados aqui apresentados corroboram a importancia dos professores participarem
de acdes de formacdo que os apresente, aproxime e possibilite vivenciar o Programa Mao na
Massa. Athayde ef al (2003), ao descrever e analisar a implementacdo do referido Programa em
escolas plblicas, destacam, como uma das considerac¢des finais de seu estudo, a importancia dos
professores, em especial do Ensino Fundamental, passarem por processos de formac¢do continuada

que os orientem sobre a insercio em sala de aula de projetos direcionados ao ensino de ciéncias.

Consideracoes finais

A 1nvestigacdo apresentada neste capitulo aponta para a potencialidade de discutir em
cursos de formacdo continuada de professores metodologias de ensino que privilegiam o ensino
por investigacio, como € o caso do Programa Mao na Massa. Este, mostrou-se constituir-se em um
Programa que pode ser implementado tanto com crian¢as que se encontram na Educac¢édo Infantil,
como no primeiro ciclo do Ensino Fundamental, como foi apresentado neste trabalho.

Os resultados apontam para aportes aos alunos, que abarcam a 1nicia¢do e desenvolvimento
de pensamento cientifico a partir da realizacdo das etapas preconizadas no Programa, a saber:
problematizacdo e levantamento de hipoteses, atividade investigativa, conclusdo e sistematizacio e
registros, além da aprendizagem de conceitos cientificos. Aos professores a oportunidade em
participar de cursos de formacdo que trazem a baila o Programa Mao na Massa pode contribuir
significativamente para que se sintam motivados ¢ preparados a implementarem em sua pratica

pedagodgica o ensino por investiga¢ao.
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Capitulo 14
Pensar e produzir imagens-varanda com a forma¢ao de professores de

ciéncias em um curso de Pedagogia

Guilherme Tropia

Pedro da Cunha Pinto Neto

Este capitulo apresenta algumas reflexdes sobre a formacio de professores de ciéncias na
licenciatura em Pedagogia que faz parte da tese de doutorado do primeiro autor. Essa investigacao
partiu de um estranhamento a uma acusac¢éo constantemente feita por pesquisadores do campo da
educacdo em ciéncias no Brasil: os pedagogos ndo sabem ensinar ciéncias naturais nas escolas. E
muito comum que estudiosos da educacdo em ciéncias (BIZZO, 1998; LONGHINI, 2008;
COLOMBO JUNIOR et al, 2012; AUGUSTO; AMARAL, 2015), ao produzirem discursos da
relacdo do pedagogo com o ensino de ciéncias, centralizem a discussdo no contetdo, e,
notadamente, na “falta” / “deficiéncia” do contetido de ciéncias do pedagogo e suas implica¢des
“problematicas” para a educacdo em ciéncias. Incomodados com essa insisténcia da “falta”,
algumas questoes nos mobilizaram: que condi¢des historicas possibilitam para que estudiosos da
educacdo em ciéncias vejam e digam do pedagogo professor de ciéncias dessa perspectiva? Que
lugares ocupam os discursos da “deficiéncia”? Como esse discurso circula, se sustenta e se mantém?
Dentre muitas possibilidades de pensamentos a essas questdes € sem querer prescrever uma nica
reposta ou esgotar as possibilidades de discussdo, entendemos que os discursos da “falta” do
contetido em ciéncias pressupdem que, no seu oposto, hd um contetido definido a ser empenhado
pelos pedagogos para tornarem-se “verdadeiros” professores de ciéncias.

Essa “falta” remete a um modelo educacional ancorado em uma visio do conhecimento
cientifico como algo acabado, completo e sem espacos para o novo. Tal visdo apontaria para um
modelo educacional de transmissio, ou seja, uma vez que o conhecimento a ser galgado no ensino

de ciéncias estd pronto, bastaria o pedagogo alcan¢d-lo e transmiti-lo, superando a “falta” e
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garantindo o acesso a um conhecimento em que tudo “/ fem seu lugar, tudo ji estd dado, tudo é
rotina. Ja se aprendeu o que ver, quando ver e por que ver (...) ndo cabem perguntas, dividas
surpresas, estranhamentos. (...) ndo ha mais espacos para (re)invengoes, para experimentar outras
formas de ser (...)” (CHAVES, 2013, p. 39). Esses estudos em educa¢io em ciéncias marcam um
discurso politico fundado sob uma presumivel verdade: os atores sociais sdo0 incapazes de pensar
por conta propria aqui materializado pela figura do pedagogo. Diante desse quadro, este texto
apresenta e analisa experiéncias de formacdo de professores de ciéncias naturais no curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora (Minas Gerais, Brasil) que se afastam do ponto
de vista que os pedagogos ndo sabem os contelidos de ciéncias naturais para pensar outras

perspectivas formativas.

Figura 1. Imagem-varanda 1.
Fonte: Tropia (2018, p.17).

Entre caminhos formativos e percursos de pesquisa
Na tentativa de desnaturalizar formacoes, ensinos e ciéncias que modulam, calam, definem,
restringem nossa apropriacao da vida e nosso movimento no mundo apostamos em movimentos de

explorar a vida e experimentar o mundo em pensamentos nas disciplinas de educac¢io cientifica do
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curso de Pedagogia. Mas como desenhamos experiéncias € pensamentos nas relacoes entre sujeito
e objeto de conhecimento diante dessa aposta?

Alguns estudos, como Jan Masschelein e Maarten Simons (2014a, 2014b), nos inspiraram a
pensar a relacio entre os alunos de pedagogia e o ensino de ciéncias naturais como um espago de
suspensdo entre o sujeito e objeto de conhecimento e um tempo para experiéncia do pensamento.
Os autores atribuem o espa¢o educativo como lugar do pensamento que suspende o passado e o
futuro abrindo uma lacuna no tempo linear, o presente. O espa¢o educativo nao € pensado como

lugar de prescricoes a que conhecimento se filiar, a que verdade defender ou a que sujeito ser.

(...) a escola chama os jovens para o tempo presente € os liberta tanto da carga
potencial de seu passado quanto da pressdo potencial de um futuro pretendido
planejado (ou ji perdido). A escola, como uma questio de suspensdo, implica
ndo sO a interrup¢do tempordria do tempo (passado e futuro), mas também a
remoc¢do das expectativas, necessidades, papéis e deveres ligados a um
determinado espaco fora da escola. Nesse sentido, a escola é um espago aberto e
ndo fixo. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014b, p. 36-37)

O conhecimento em ciéncias naturais dentro de um percurso formativo de professores deriva
de seus usos sociais convencionais, mas nio coincide com eles. No espaco educativo, esses
conhecimentos sio suspensos de sua tradicio de pensamento. O conhecimento “ndo estd mais nas
maos de um grupo social ou gera¢io particulares e nio ha nenhuma conversa de apropria¢ao: o
material for removido — liberado da circula¢io regular.” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2014b, p.
32).

Outra no¢do que contribuiu tanto na proposi¢do das prdticas formativas quanto no
desenvolvimento dos percursos de pesquisa fo1 a 1deia de emancipacao intelectual e 1gualdade das
inteligéncias na obra O Mestre Ignorante de Jacques Ranciere (2002). Para esse autor, no processo
pedagdgico emancipatorio o mestre situa o aluno em experiéncias de pensamento em que se rompe
a desigualdade das inteligéncias e hierarquia das posi¢des. Sdo experiéncias que niao antecipam o
que deve ser aprendido, mas potencializa sensibilidades em aprender algumas coisas novas para

ambos € juntos.
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A distancia que o 1gnorante precisa transpor niao é o abismo entre sua ignorancia
e o saber do mestre. E simplesmente o caminho que vai daquilo que ele ja sabe
aquilo que ele ainda ignora, mas pode aprender como aprendeu o resto, que pode
aprender ndo para ocupar a posi¢do intelectual, mas para (..) pdr suas

N

experiéncias em palavras € suas palavras a prova, de traduzir suas aventuras
intelectuais para uso dos outros. (...)O mestre(...) ndo ensina seu saber, mas
ordena-lhes que se aventurem na floresta das coisas € dos signos, que digam o
que viram € o que pensam do que viram, que o comprovem € o facam
comprovar. O que ele ignora € a desigualdade das inteligéncias. Toda distancia é
uma distancia factual, e cada ato intelectual é um caminho tracado entre uma
ignordncia € um saber, um caminho que abole incessantemente, com suas
fronteiras, a fixidez e a hierarquia das posi¢oes. (RANCIERE, 2012, p. 15-16)

Na logica da emancipacio intelectual hd sempre entre o mestre € o aprendiz uma terceira
coisa que nenhum deles € dono, cujo sentido nenhum deles detém exclusivamente ou que se
mantém com eles, afastando qualquer perspectiva de transmissdo fiel. De acordo com Pellejero
(2009), o exercicio intelectual apresentado por Ranciére desperta pensamentos do que pode uma
inteligéncia quando considerada como qualquer outra e considera qualquer outra inteligéncia igual
a sua. O mestre se retira do jogo da desigualdade, reestruturando as relacoes pedagdgicas. Ele
disponibiliza o livro, a atividade, interroga, provoca uma palavra, provoca a manifestacdo de uma
inteligéncia que se ignora ou que se descuidava. Ndo se sabe que percurso o aluno caminhard. O
aluno deve ver tudo por ele mesmo, comparar incessantemente e sempre responder a triplice
questio: o que vés? o que pensas disso? o que fazes com isso? (RANCIERE, 2002, p. 44). O
mestre também 1gnora aquilo que o aluno deve aprender. O aluno (...) aprenderd o que quiser, nada,
talvez. Ele saberd que pode aprender porque a mesma inteligéncia estd em a¢io em todas as
produ¢des humanas, que um homem sempre pode compreender a palavia de um outro homem.
(RANCIERE, 2002, p. 37). O mestre acompanha e verifica ao longo do processo 0s pensamentos
mobilizados por essa inteligéncia 1gnorada e o faz com aten¢io para que o pensamento proferido
ndo seja alvo de repressao.

Pensando com as reflexdes de Ranciere, retomamos o discurso da “incapacidade”, da
“deficiéncia” do pedagogo com ensino e ciéncias da natureza. Ao remeter a questdo da “falta” e do
distanciamento entre o pedagogo e o conhecimento em ciéncias da natureza, os estudiosos da
educacdo em ciéncias produzem uma hierarquia, uma ordem social. Essa hierarquia situa em uma
ordem explicadora embrutecedora que expressa uma razdo dominante de pensamento que

caracteriza as relacoes sociais de poder e implica em uma série de questdes: € possivel o pedagogo
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ensinar ciéncias da natureza? Nao seria melhor o professor especialista em ciéncias ensinar os
estudantes das séries iniciais do ensino fundamental? Sdo essas relacdes sociais de poder que se
acomodam discursivamente e configuram uma visdo embrutecedora do mundo ao acreditar na
realidade da desigualdade de inteligéncias. Foi com esses pensamentos que tentamos caminhar nos
nossos exercicios de deslocar discursos da “deficiéncia” em relagdes de ensinos e ciéncias da
natureza no curso de pedagogia. Andariamos como ponto de partida inspirados numa igualdade de
inteligéncias. Que apostas de percursos formativos e de pesquisa acompanhariam essas tentativas

de partir e seguir?

Figura 2. Imagem-varanda 3.
Fonte: Tropia (2018, p. 45).

Na busca de caminhos para percursos formativos e de pesquisa, fomos provocados a
partilhar e escutar os modos singulares de viver com o mundo, buscando leituras, escritas, imagens
e ciéncias nas nossas praticas cotidianas. Inspiramos, como partida de nossos caminhos, na
1gualdade de inteligéncias em que todos podem intervir, pensar, falar e inventar. E o disparador das
atividades fo1 a leitura de textos literdrios € a produ¢do de imagens compondo a formacédo de

professores e a pesquisa em educa¢io em ciéncias.
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Dialogando com autores (OLIVEIRA; GERALDI, 2010) nas reflexdoes em que formas
narrativas artisticas, como a literatura e as imagens, constituem diferentes maneiras de contar o
mundo e potencializam maltiplas realidades constituidas na sociedade, tentamos estabelecer
composicdes entre narrativas literdrias e ciéncias na pesquisa e na forma¢do docente. Ao produzir,
reviver e recriar as experiéncias formativas do curso de pedagogia para O presente € para a
constru¢do deste trabalho, a literatura e as imagens catalisaram exercicios de pensamento que
rasuram formas homogéneas e essencialistas de compor a natureza com a educa¢io em ciéncias.

Nas experiéncias formativas, os estudantes foram convidados a ler textos literdrios de
diferentes autores, como Mia Couto, Manoel de Barros e Clarice Lispector.

A leitura central dessas experiéncias estd relacionada ao romance A varanda do Frangipani,
de Mia Couto, no qual a natureza € recriada a fim de produzir novas experiéncias de pensar e
novas maneiras de inventar a vida. A varanda como um lugar inventivo nos inspirou a pensamentos
em que também pudéssemos reingressar com as varandas a um campo de sonho. E poderia ser com
as nossas varandas, pulsando ensinos, ciéncias, literaturas. Assim, na medida em que lemos 0s
capitulos de A varanda do frangipani, fomos adentrando o universo inventivo dos depoimentos
confessionais. A leitura dos capitulos era feita fora do hordrio da disciplina. E quando nos
reunimos na sala de aula, dentre muitas outras atividades da disciplina, conversdvamos sobre a
historia do livro, sobre o que percebemos e o que pensamos com a narrativa literdria. No decorrer
das atividades, acompanhamos e verificamos os pensamentos mobilizados € buscamos nao fazer
qualquer distin¢do entre certo e errado. A ideia era incentivar que nos entrdssemos no jogo
simbodlico do texto, criando um ambiente aberto para que pudéssemos dizer € comparar 0 que
vImos € 0 que pensamos com o que vimos. Sempre que possivel, durante as conversas, instigamos
a atencdo a forma como a natureza era construida vinculada as narrativas com a varanda ou com as
muitas varandas do frangipani desenhadas pelos personagens no romance de Mia Couto.

A partir dessas primeiras conversas, entendemos que para nos aprofundarmos na obra e nos
n0ssos pensamentos precisavamos partir para acoes praticas no sentido de mobilizar entdo o que
farfamos com essas leituras e com 0S nossos pensamentos. Assim, compondo a metodologia de
ensino das disciplinas propusemos uma atividade em que os alunos, a partir do jogo simbolico da
varanda, narrariam as suas proprias varandas. Cada aluno deveria ao longo da semana fazer um

exercicio de olhar para sua varanda e narrd-la na aula seguinte. Foi uma proposta incerta, duvidosa
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e estranha tanto para alunos como para mim, pois havia muitos caminhos e ndo apenas um modelo
para realizar a atividade. Muitas perguntas surgiram, como: fem que escrever uma pdgina? Qual é
o0 maximo de linhas? O que eu tenho que escrever? Perguntas que buscavam pistas ou formatos de
execu¢do da tarefa. Tentamos, naquele momento, continuar a partilhar um ambiente formativo em
que ndo havia uma resposta correta a ser dada. Havia muitas respostas, maneiras, formas de dizer
com a sua propria varanda. A atividade era narrar sua varanda sendo que o formato era livre desde
que fosse possivel apresenta-la na disciplina. Essa atividade foi repetida ao menos 4 vezes em cada

disciplina no sentido de exercitar, repensar, refazer, recriar pensamentos com as varandas.

Figura 3. Imagem-varanda 9.
Fonte: Tropia (2018, p. 103).

No exercicio de renarrar as varandas, alguns alunos apresentaram seus trabalhos a partir da
producido de imagens ou ainda de combina¢des entre 1magens e textos. Esse movimento nos fez
pensar como as imagens poderiam nos convidar a percep¢des outras com as nossas varandas. E
também como as 1magens juntamente com a literatura ou ainda como as imagens dessas leituras
nos ajudariam a criar nossas varandas. A partir dai além das leituras de textos literdrios, entre os

exercicios de renarrar as varandas, come¢amos a trazer algumas imagens e propor trabalhos com as
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1magens no sentido de estimular os alunos que se aventuraram em narrar as varandas com as
imagens.

A partir de discussdes com 0 que vimos € 0 que pensamos com O que Vimos nessas imagens,
fomos delineando outras possibilidades de narrar nossas varandas. Uma questdo que se fez presente
nessas discussdes foi o deslocamento do real. Nessa discussdo, Ranciere (2005) faz uma
interessante reflexdo sobre a narrativa. O filésofo diz que a no¢ao de narrativa nos aprisiona em
oposi¢oes do real e do ficcional. E, que no seu entendimento, a necessidade de ficcionaliza¢do do
real para o exercicio de pensar coloca uma noc¢do de ficcdo que impossibilita fronteiras entre a
realidade e a ficCdo. Seria a narrativa impossivel para Rancieére? Dias e Cantarino (2014),
mspiradas em estudos do filésofo, subvertem a ideia de oposi¢do entre o real e o ficcional nas
narrativas. As autoras encaminham uma no¢ao de narrativa como multiplicacdo do mundo em que
narrar nio € relatar as sequencias de um fato observado e vivido, separar fatos de interpretagao,
opor uma explica¢do cientifica ou filosolica 4 narrativa dos fatos ou propor uma escrita que se
funda numa verdade essencial a ser revelada e aprendida (p. 2). A (im)possivel narrativa se coloca
para fora do estabelecimento de uma fronteira entre realidade e fic¢do, convocando novas
possibilidades de escritas narrativas que estdo abertas a criar mundos na impossibilidade de
delimitar o que € real ¢ o que € ficcional. Assim as 1magens, enquanto produ¢do narrativa das

varandas, nos solicitaram movimentos € nos convidaram a pensar as rela¢oes entre real e ficcional.
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Figura 4. Imagem-varanda 5.
Fonte: Tropia (2018, p. 64).

Diante de todos os materiais produzidos ao longo das disciplinas juntamente com oS textos
literdrios e as questoes apropriadas neste trabalho, apresentamos a seguir o exercicio de retomar e
recriar essas produ¢oes como um exercicio de investiga¢do cientifica. E ao recrid-las no presente
no que chamamos de imagens-varanda. Essas imagens-varanda buscam se configurar em
impossibilidades de fronteiras entre uma realidade do que foi vivido e de um exercicio ficcional,
transitar na potencialidade de formac¢oes, ensinos, literaturas, imagens, ciéncias ¢ pedagogias que
apostem em intervengoes com o pensamento € com a inven¢do. A denominac¢io imagens-varanda
também surgiu quando quase todas as imagens ja haviam sido produzidas. Esse termo foi uma
forma de reunir o conjunto das imagens, sendo que cada uma denominaria imagem varanda
seguidos de uma ordem numérica.

As 1magens-varanda sdo os resultados da investigacdo compondo as questdes € 0s
referenciais teoricos de pesquisa, 0s caminhos das experiéncias formativas no curso de pedagogias,
as obras literdrias e imagens lidas. Assim, tanto o conjunto das imagens-varanda remete ao
exercicio de narrar as varandas do processo formativo de professores no curso de pedagogia como

também ao exercicio de recriar essas narrativas como investiga¢ao cientifica. Parte dos resultados
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da nvestiga¢do estdo apresentados em seis imagens que atravessam esse capitulo, dialogando com
as inquietacdes e os caminhos de pesquisa.

Uma demarca¢io importante no percurso metodologico da investigaGao que apresentamos
neste capitulo € que as imagens-varanda nao explicitam, apresentam diretamente ou representam a
producdo dos estudantes que participaram das disciplinas formativas, elas sdo os movimentos
mvestigativos da pesquisa. Ndo desejamos fazer da investigacdo um exercicio de andlise sobre a
produ¢éo dos estudantes, mas sim de produzir pensamentos em imagens-varanda com as
experiéncias vivenciadas nos percursos formativos a partir das leituras de textos literarios.

Essas outras formas de pensar os percursos de pesquisa foram importantes na cria¢do do
desenho da 1nvestigacido que neste capitulo apresentamos. O que questionava, naquele momento,
era se poderia, em um movimento de leitura e produ¢do de imagens, pensar com a ficcionalizacao
das memorias dos percursos formativos de professores de ciéncias no curso de pedagogia como
elemento na producio-invencao-criacdo com as imagens-varanda. A tentativa ndo era caminhar
em pensamentos que tudo € fic¢do, mas pensar formas de escritas “que torna indefinida a fronteira
entre razio dos fatos e a razio da ficcao’ (RANCIERE, 2005, p. 58). E, a0 mesmo tempo,
questionavamos a possibilidade de fugir de um percurso de pesquisa que se filiasse a uma vontade
descritiva e representativa da memoria do que vivenciamos nas disciplinas do curso de Pedagogia.

Ao resgatar experiéncias na formac¢do de professores de ciéncias que propde
experimenta¢oes de pensamentos com as leituras literdrias e com as imagens, a investiga¢do
também experimenta no seu fazer cientifico exercicios de escrita com as imagens-varanda. As
1magens, nas experiéncias de formac¢ao de professores e de investiga¢édo cientifica, criam fissuras
nos modos de ver, sentir e pensar a educacio em ciéncias e a investiga¢do cientifica de forma que
se tornam indiscerniveis, na investiga¢do, as experiéncias do professor formador e do pesquisador.
Assim, esta 1nvestigacdo se defende tanto na forma quanto no conteddo ao resgatar
experimentacdes imagéticas de pensamento € a0 mesmo tempo também experimentar, aventurar-se

em produ¢oes 1magéticas com a educa¢io em ciéncias.
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Figura 5. Imagem-varanda 6.
Fonte: Tropia (2018, p. 73).

Considerac¢oes Finais

Nos encontros com as leituras literdrias e as imagens que como leitor, professor e
pesquisador, indistintamente, procuramos delinear um caminho de investiga¢do. A imagem em sua
poténcia ficcional agiu na investiga¢do como formas de movimentar a palavra, deslocar sentidos ja
representados tanto das praticas formativas de professores quanto das praticas de pesquisa em
educa¢do em ciéncias. Eles recorrem a uma perspectiva difusa do real nos termos de Jacques
Ranciere (2005) que é preciso ficcionalizar o real para pensa-lo. E na reinvencio das varandas
como um sonho que a imagem compde 0s pensamentos € convoca o leitor deste trabalho a pensar e
experimentar movimentos de percep¢ao com a formac¢io de professores de ciéncias em um curso
de Pedagogia.

A investigac¢do produziu pensamentos com uma perspectiva de formac¢do de professores que
defende a producdo imagética como exercicios de narrar oS movimentos culturais nos caminhos
formativos trilhados. A leitura e a produ¢do de imagens como interven¢des com o0 pensamento € a
mvencao para narrar os movimentos partilhados em conjuntos de atividades em que nos €xpomos

ao longo dos percursos formativos. Mas ndo uma narrativa que seja somente descritiva do vivido

261



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.m

como uma sequéncia cronologica de dias, atividades e sequéncias de produc¢des: textos, imagens.
Ou ainda uma ativa¢do da memoria que deseja resgatar uma descri¢do completa de fatos. Mas
narrativas que experimentam movimentos, sentidos, pensamentos, inven¢des com as experiéncias
compartilhadas. De certa forma sdo narrativas imagéticas ficcionais, inventivas, incompletas,
Incertas que potencializam pensamentos com a formagao, ciéncias, ensinos, literaturas, pedagogias
e que produzem outra forma de olhar para o processo formativo, fugindo de uma visdo
embrutecedora, nos termos de Rancieére (2002), em que o discurso de falta e o objetivo educativo
de superar essa falta jd estdo pré-definidos.

Esta investigacdo caminhou como uma pesquisa formativa para o proprio pesquisador e
professor e para os estudantes que participaram das experiéncias no curso de Pedagogia. A
proposta de uma educa¢io via contamina¢io imagética atravessou a todos, pesquisador, professor
e estudantes de forma indistinta nos percursos formativos e nos percursos de pesquisa. Essa
contamina¢ao 1magética nos confrontou a pensar ¢ a produzir escritas criadoras de uma realidade
deslocada em rela¢do a uma realidade outorgada. Ela nos desafiou a duvidar e a se movimentar
contra certa apreensdao totalizante da vida pela linguagem e pelo efeito linear e continuo da
realidade. A palavra como o que se diz, ela é o vivido, é o percebido, € a experiéncia, € 0 Corpo
que se arremessa a0 mundo e se expande em corpo outro, em vida outra. A leitura literdria ¢ a
produc¢do das imagens-varanda se deram por escritas fragmentadas abrindo uma poética movel,
heterogénea e dissonante. A poténcia das imagens da investiga¢ao partilha outros movimentos de
escrita entre a formag¢ao de professores de ciéncias em um curso de Pedagogia e aquilo que temos

mventado nas praticas escolares como o mundo natural.
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Figura 6. Imagem-varanda 2.
Fonte: Tropia (2018, p. 36).
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Capitulo 15
O Ensino de Ciéncias com as crian¢as: um desafio para a

formacao de professores.

Maina Bertagna

Numa das minhas aulas da disciplina “Ciéncias Naturais: contetido e método” — disciplina
da grade curricular obrigatéria do curso de Pedagogia do Instituto de Educa¢do de Angra dos Reis
(IEAR-UFF), RJ — o tema foi 0 ensino por investiga¢do. A disciplina “Ciéncias Naturais: conteGdo
e método” possui 85 horas de carga hordria total, sendo que 60 horas devem ser dedicadas aos
aspectos tedricos da formacdo e 25 horas dedicadas a dimensdo da prética docente.

Na aula fo1 discutido o ensino por investiga¢ao como abordagem tedrico-metodoldgica para
o ensino de Ciéncias (CARVALHO, 2018), a partir do desenvolvimento de uma atividade sobre
densidade”. Nesta atividade, que era para ser realizada somente com as licenciandas de Pedagogia,
contamos com a presenca de uma crian¢a em sala de aula - o filho de uma das licenciandas. A
atividade consistiu em construir o conceito sobre densidade, a partir da flutuabilidade dos corpos.
Diferentes objetos com tamanhos e massas foram sendo colocados numa bacia com dgua, € a
crian¢a for sendo questionada se os objetos flutuavam ou ndo, com o intuito de, inicialmente,
problematizar a associa¢do entre peso e tamanho e a capacidade dos objetos flutuarem. A atividade
tinha como finalidade fazer com que a crianca, a partir da vivencia do ensino investigativo,
comegasse a construir no¢des cientificas sobre o tema abordado.

Com a atividade, as licenciandas conseguiram perceber que, no ensino por investigacio, o
aluno cria hipoteses e diferentes testes para responder a um problema. Como na atividade cientifica,
o caminho que € escolhido para responder a um problema possibilita a constru¢do de
conhecimentos cientificos e o desenvolvimento de diferentes habilidades. Assim, foi possivel

perceber que o conceito sobre densidade foi sendo, aos poucos, construido pela crian¢a, por meio

¥ A atividade foi adaptada da atividade investigativa “Flutua ou afunda” de Bongiorno e Souza (2009).
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da media¢do de um professor e da intera¢io dela com os objetos usados na atividade. Diante da
experiéncia relatada da prética do ensino por investiga¢ao com licenciandas do curso de Pedagogia
e com a participacdo de uma crian¢a, percebl 0 quiao necessdria € importante € a vivéncia dessa
metodologia investigativa na formacio docente com criancas. Pensei na seguinte questdo: Se nédo
houvesse a participacdo do filho da minha aluna, como seria minha aula sobre o ensino por
mnvestigacao?

Como formadora de professores, acredito que na formacio inicial, seria importante dedicar
carga hordria para o aprendizado do ensino de Ciéncias, num movimento dialogico entre teoria €
pratica, com oportunidades de vivéncia desse ensino na escola basica. E nessa etapa de formagio
que o licenciando de Pedagogia pode: entrar em contato com espa¢os ndo-formais de ensino,
elaborando roteiros de visita¢do para esses espagos; planejar atividades e desenvolver materiais
didaticos com base em temas e abordagens inovadoras no ensino de Ciéncias (Historia da Ciéncias,
CTSA - Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, ensino por investigacao, interdisciplinaridade,
questdes socioambientais, “género e sexualidade”, entre outros); participar de agdes de cardter
extensionista com a comunidade escolar, organizando Feiras de Ciéncias e projetos que estdo
relacionados ao contexto das escolas.

E nesse momento também que o licenciando mobiliza diferentes saberes para serem
utilizados no contexto da profissdo docente. Segundo Tardif (2000, p. 215), a profissdo docente é
um amélgama de saberes pessoais dos professores, da formacido escolar anterior, da formacio
profissional para o magistério, dos programas ¢ livros diddticos usados no trabalho e de sua propria
experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola. Soma-se a esses saberes aquele que se dé, a
partir do contato € da colaboracio entre professor regente e professor aprendiz, onde, através do
compartilhamento de conhecimentos, hd produc¢éo de saberes sobre a docéncia.

E diante da situa¢io colocada, reflito: 1) E possivel formar professores para ensinar
Ciéncias sem a vivéncia/pratica desse ensino na escola com as crian¢as?; 2) Qual a carga hordria,
na formacao 1nicial, necessaria para praticar o ensino de Ciéncias em sala de aula?

Ao longo do texto, tento refletir sobre a ideia de que, para uma formacio desejivel e
esperada para o futuro professor de Ciéncias, € necessdrio que ele tenha vivenciado em sua

formacao 1nicial, o ensino de Ciéncias, na pratica dos espagos formais (escolares) e ndo-formais de
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ensino, por um tempo (carga hordria) maior do que é disponibilizado nos curriculos dos cursos de

licenciatura em Pedagogia, atualmente no Brasil.

A formacio docente para o Ensino de Ciéncias para crian¢as

A formacio inicial de professores que ensinam Ciéncias, na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, ocorre no interior dos cursos de Pedagogia (BRASIL, 2006). Essa
formacdo se encontra sob a forma de disciplina regular, ligada ao campo das Diddticas ou
Metodologias de Ensino das dreas de conhecimento especifico (Ciéncias Naturais, Portugués,
Matematica, Historia e Geografia). Em algumas institui¢oes, dois desses campos podem ser
reunidos em uma mesma disciplina semestral, por exemplo, Diddtica para o Ensino de Ciéncias e
Matematica, ou Didética para o Ensino de Historia e Geografia.

Gatti e Barretto (2009) analisaram ementas de cursos de Pedagogia de Instituicoes de
Ensino Superior brasileiras, puablicas e privadas. Nessas ementas, elas encontraram a
predominancia de estudos tedricos, relacionados a questdes epistemologicas e tedrico-
metodoldgicas do Ensino de Ciéncias, dando pouco espaco para discussdes sobre 0 que € como
ensinar Ciéncias. A meu ver, a forma¢do de professores deveria ser orientada pela natureza
dialética da perspectiva tedrico-pratica, na qual teoria e pratica formam uma mesma entidade,
assim como a pratica de ensinar-aprender sdo dimensoes indissocidveis do processo educativo.
Nesse sentido, acredito na “prética da docéncia” como principio basico da profissdo de professor.

Em 2013, investiguel os saberes docentes de trés professores que ensinavam Ciéncias nos
anos 1niciais do Ensino Fundamental, por meio de suas trajetérias profissionais. Sendo a formacao
nicial uma fonte de aquisi¢ao de conhecimentos sobre Ciéncias e seu ensino, encontrel um carater
acentuadamente tedrico-metodologico das disciplinas relacionadas ao ensino de Ciéncias, com
predominancia de discussoes tedrico-criticas relacionadas ao papel do livro didatico, as atividades
Investigativas e a necessidade de os alunos construirem conhecimentos de forma auténoma
(BERTAGNA-ROCHA, 2013).

Embora tais discussdes sejam necessdrias para a formacdo de professores em Ciéncias, €
importante que elas sejam reconhecidas e identificadas pelos licenciandos na prética do ensino de
Ciéncias, em sala de aula. Ainda que a formac&o 1nicial seja apenas uma das fontes sociais de

aquisi¢do de conhecimentos (TARDIF, 2002) sobre a profissdo docente, dentre tantas outras,
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defendo a 1deia de que a formacido inicial de professores é uma etapa imprescindivel de
encaminhamento e de identifica¢do do licenciando com a profissdo docente, por isso, ela precisa
ser pensada como um projeto de formacao no interior das InstituiCoes de Ensino Superior, como
afirma Novoa (2019, p. 8, grifo do autor) uma “casa comum’ da formagao de professores, por meio
da qual se estabelece uma “ligac@o organica entre a Universidade, os professores ¢ as escolas da
rede”.

No caso da formacéo inicial em Ciéncias, € esse 0 momento no qual, por exemplo, o
licenciando pode planejar e praticar o ensino por meio de atividades investigativas, vivenciando
possibilidades e desafios desse ensino na sala de aula. Da mesma forma, é na pratica do uso do
livro diddtico que o licenciando pode compreender o papel de orientador curricular e de
instrumento de ensino-aprendizagem, como também refletir sobre a seleCdo e a aquisi¢ao desses
materiais por escolas pablicas brasileiras, a partir do Plano Nacional do Livro Diddtico (PNLD) —
Fundo de Desenvolvimento da Educacio/Ministério da Educacio (FNDE/MEC).

Em relacdo a carga hordria das disciplinas relacionadas ao ensino de Ciéncias, nos cursos
de licenciatura em Pedagogia, Gatti (2008), em estudo de ementas dos cursos de Pedagogia
brasileiros, encontrou que a propor¢do de horas dedicadas as disciplinas referentes a formacéo
profissional especifica era de 30%, sendo aquelas relacionadas ao “como ensinar” perfazendo
20,7% do total da carga hordria das disciplinas, enquanto as disciplinas voltadas para os contetidos
especificos das diferentes dreas do conhecimento a serem ensinados representavam apenas 7,5% da
carga hordria total.

No caso do curso de Pedagogia de Angra dos Reis (IEAR-UFF), no qual sou formadora, as
disciplinas possuem 85h, sendo 60h dedicadas a carga horaria teérica, ¢ 25h a carga hordria prética.
A carga hordria de pritica ndo tem cardter de estdgio supervisionado e tem sido dedicada &
execucdo de outras atividades que se relacionem a pratica de ensino em Ciéncias, como visita a
espacos ndo-formais de ensino, a organiza¢do de Feiras de Ciéncias, a estudos do meio e
mvestigacdo de problemas socioambientais da regido da Costa Verde, RJ, e a elaboracio de
materiais diddticos, por exemplo.

Contudo, vale um paréntese nesta reflexdo. A determinacdo da carga hordria e sua
organiza¢do em disciplinas, no interior do curso de Pedagogia, ¢ orientada pelas Diretrizes

Curriculares Nacionais vigente. Essas regulamentaCoes, embora prezem pela autonomia
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pedagogica das Universidades, representam os orgdos colegiados do Governo federal, que sdo
responsdveis pela formulacdo de politicas ptblicas e diretrizes de ensino, determinando assim, as
finalidades e a estrutura dos cursos de licenciantura no pais. Quando se determinam Diretrizes
Gerais para os cursos de Licenciatura, vinculadas a um curriculo oficial, por exemplo, nido se
consideram as especificidades regionais, culturais e sociais das Universidades e das escolas basicas,
possiveis locais de trabalho dos licenciandos formados nas Universidades. No caso de Angra dos
Reis, RJ, a formacdo docente para o ensino de Ciéncias é um local privilegiado para a
conscientizacdo dos variados riscos ambientals que afetam a regido e para atuacdo dos
licenciandos como multiplicadores de valores e agoes educativas para mitiga¢do desses riscos
ambientais (BERTAGNA-ROCHA, 2017).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Licenciatura em Pedagogia (BRASIL,
2006), por exemplo, considera-se a multiplicidade da formac¢do do Pedagogo, como sendo aquela
dedicada a docéncia e as outras dreas educacionais que necessitem de conhecimentos pedagdgicos.
Ou seja, o pedagogo, segundo essa regulamentacdo, pode atuar profissionalmente em diferentes
areas, que necessitem conhecimento pedagdgico. Tal multiplicidade profissional implica uma grade
curricular de formac¢éo inicial complexa e com uma diversidade de dreas de conhecimentos, que
inclui disciplinas relacionadas a formacdo tedrica e pratica do futuro professor e pedagogo.
Segundo o documento, a formaco inicial recebida serd concretizada na profissdo: “Art. 3¢ O
estudante de Pedagogia trabalhard com um repertorio de informac¢oes e habilidades composto por
pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolida¢do serd proporcionada no
exercicio da profissao” (BRASIL, 2006, p. 1) (grifo meu).

No mesmo documento, as disciplinas de dreas especificas do conhecimento, sendo as
Ciéncias Naturais uma delas, deveriam estar incluidas nas 2800h dedicadas aos nficleos basico e de
aprofundamento e de diversificacdo dos estudos (das 3200h da carga hordria total do curso). No
nicleo de estudos basicos, uma das doze articulagoes previstas € a: “1) decodificacdo e utilizacdo
de codigos de diferentes linguagens utilizadas por criangas, além do trabalho diddtico com
conteidos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizac¢do, relativos a Lingua Portuguesa,
Matemaética, Ciéncias, Historia € Geografia, Artes, Educacio Fisica;” (BRASIL, 2006, p. 3) (grifos

meu).
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Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo inicial e formac¢do continuada,
(Resolucdo no.2 de 01 de julho de 2015), a Educacdo € um processo emancipatorio e permanente.
A formacio de professores deve ser conduzida a partir de uma Base Nacional Comum, a qual tem
como principios a interdisciplinaridade, a integra¢do curricular e a pesquisa € a extensio como
aperfeicoamento da prética educativa. Reconhece-se também a profissdo docente como praxis
educativa, sendo ela a “expressdo da articulagdo entre teoria e pratica” (BRASIL, 2015, p.6).

Na formac¢do inicial, essa articulagdo deve ser garantida com o desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades proprios da profissdo docente. Os conhecimentos especificos, como
no caso do ensino de Ciéncias, ndo se encontram identificados como nas Diretrizes Nacionais para
o curso de Pedagogia (BRASIL, 2006), mas podem estar inseridos num dos objetivos da formacéo
inicial, como sendo uma das diferentes linguagens a serem aprendidas/apropriadas pelo futuro
pedagogo: “decodificacdo e utilizacdo de diferentes linguagens e codigos linguisticosociais
utilizadas pelos estudantes, além do trabalho didatico sobre conteidos pertinentes as etapas e
modalidades de educagao basica” (p. 10) (grifo meu).

Além disso, nesse mesmo documento, € preciso ressaltar a defesa ao cardter interdisciplinar
da formacdo de professores. Contudo, embora a interdisciplinaridade se constitua numa ac¢io que
Integra e articula as diferentes dreas de conhecimento, ndo se pode reduzir a importancia da
formacdo disciplinar das dreas especificas (FAZENDA, 2008) para que se compreenda e se
pratique a interdisciplinaridade. Outrossim, ndo se pode 1gnorar que a escola bésica brasileira ainda
se assenta em curriculos disciplinares, necessitando que o futuro professor tenha conhecimentos
sobre as diferentes dreas que compdem o curriculo escolar.

No caso do ensino de Ciéncias, hd um repertério amplo de conhecimentos das dreas que
compdem as Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica, Quimica, Geociéncias e Astronomia), tendo
cada drea uma especificidade de conhecimentos ¢ de formas de trabalho didatico desses
conhecimentos. Ao mesmo tempo , diante dos desafios atuais para o ensino de Ciéncias, o futuro
professor necessita ndo s6 compreender as relacoes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente como também a interdisciplinaridade para que consiga praticd-la no contexto escolar.

Nesse sentido, o desafio para a formacao do futuro professor de Ciéncias parece ser grande.
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Em relacdo a carga hordria da formacdo inicial dos cursos de Licenciatura, incluindo a
Pedagogia, das 2200h dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos ntcleos: ‘I - nicleo de
estudos de formacio geral, das dreas especificas e interdisciplinares, ¢ do campo educacional, seus
fundamentos e metodologias, € das diversas realidades educacionais; e II - ntcleo de
aprofundamento e diversifica¢do de estudos das dreas de atuacfo profissional, priorizadas pelo
projeto pedagdgico das institui¢des, em sintonia com os sistemas de ensino, que, atendendo as
demandas sociais (BRASIL, 2015, p. 9-10) (grifo meu); acredito que o nfcleo I possa ser um
espaco dedicado a formacdo de professores para o ensino das Ciéncias Naturais, bem como das
outras dreas de conhecimentos especificos.

Por fim, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a
Educacdo Bésica (BRASIL, 2019), uma das finalidades da formacdo de professores é o
desenvolvimento das competéncias da Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL,
2018). Segundo o documento, o Grupo II com 1.600 (mil e seiscentas) horas, é voltado “para a
aprendizagem dos contetidos especificos das dreas, componentes, unidades temdticas e objetos de
conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses contetidos” (p. 6) (grifo meu).

O conhecimento pedagbgico dos contetidos (SHULMAN, 1987) € aquele conhecimento que
distingue um professor de um especialista de determinada disciplina e que faz parte de uma base de
conhecimentos necessdria para a profissdo docente. Contudo, o dominio desse conhecimento
1mplica ndo somente saber diferentes metodologias de ensino, mas também saber utilizd-las em
sala de aula e com determinada finalidade. Além disso, sabe-se que contetido e método sdo
dimensoes articuladas e dialogicas do processo de ensino-aprendizagem, ndo podendo se separar a
dimensdo pedagogica da dimensdo conceitual de determinada drea de ensino.

Assim, nas DCNs de 2019, a formagdo inicial para o ensino de Ciéncia estd reduzida ao
aprendizado dos conceitos especificos e conhecimentos pedagdgicos das unidades temadticas da
BNCC e a prdtica desses conhecimentos, nas 400 (quatrocentas) horas dedicadas “d prética dos
componentes curriculares dos Grupos I e II” (p. 6). Mais do que questionar a evidente vinculagfo
das DNCs de 2019 com a BNCC, questiono, neste documento, a auséncia de carga hordria ou a
carga hordria reduzida dedicada a vivéncia do ensino de Ciéncias em espagos escolares € nio-

escolares.

271




Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipotese, 2021.

Essa vivéncia associo ao conceito de prdxis docente, por meio da qual o professor € um
profissional que promove o didlogo entre os saberes dos fundamentos e das metodologias da
Educacio e os saberes da prética docente. Concordo com Noévoa (2019, p. 13), quando o autor

afirma que:

Nio podemos permitir que a forma¢do de professores seja redefinida por
modelos praticistas que defendem o regresso a uma mera forma¢ao prética, no
terreno, no chdo da escola, junto de um professor mais experiente, corroendo
assim as bases intelectuais, criticas, da profissio docente (NOVOA, 2019, p. 13).

Em sintese, exceto pela carga hordria da Pratica como Componente Curricular nas DCNs de
2015, ndo se garante, nas normatizagoes para a formac¢ao inicial docente dos cursos de Pedagogia,
que o futuro professor aprenda a ensinar Ciéncias com as criangas.

Nesse sentido, ap6s uma breve andlise dos curriculos oficiais (BRASIL, 2006; BRASIL,
2015; BRASIL, 2019) que tém regulamentado a formacdo de professores para o ensino de
Ciéncias, parece que, no Brasil, ndo encontro normatiza¢éo para que esse ensino componha a base
da carga hordria da formacdo do licenciando de Pedagogia. Esteja esse ensino na forma articulada
com outras disciplinas ou dreas de conhecimento, ou num documento de orienta¢ido curricular,
acredito que, a depender da autonomia pedagdgica das Universidades, o ensino de Ciéncias precisa
fazer parte da formacéo necessaria dos pedagogos.

Considero que néo se identificar o ensino de Ciéncias nas principais regulamentacdes para a
formacdo de professores e¢ nos curriculos dos cursos de Pedagogia pode refletir, ainda, certa
dificuldade de se compreender a profissdo de pedagogo e os conhecimentos que estdo na base
dessa profissdo, embora Zimmermann e Evangelista (2007), ja indicassem pesquisas que relatavam
certa “inseguranca” ou um sentimento de “incapacidade de ensinar Ciéncias” de professores em
exercicio. Todo professor € capaz de ensinar Ciéncias, mas, para isso, ele necessitaria ter contato
(aprender) e a vivéncia (praticar) do ensino de Ciéncias em sua formacao.

Nos dias atuais, formar professores apenas para o ensino de contetidos (conceitos, temas,
assuntos) de Ciéncias pode ser insuficiente e desinteressante para os alunos da escola basica. Esses
alunos fazem parte de uma geracdo que interage em redes com facilidade e por meio de
ferramentas digitais de comunicacdo (VERMELHO et al, 2014). Sédo individuos que sabem como

e onde ter acesso a uma diversidade de informac¢des. A escola deveria ser entendida, entdo, como
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um espaco de socializa¢do de conhecimentos cientificos, de trocas, reflexdo critica de informac¢oes
e de constru¢ao de valores.

O ensino de Ciéncias, nesse contexto, encontra-se conectado ao aluno para além da sala de
aula. Ele pode estar presente na forma como esse aluno interage e se comporta em seu ambiente e
em sua comunidade. Os contetidos cientificos ndo podem ser mais os fins, mas sim os meios pelos
quais o0 aluno pensa e age €ética e criticamente no mundo, com base nos conhecimentos € na

linguagem da Ciéncia.

O ensino de Ciéncias para as criangas

O ensino de Ciéncias para as criangas, no Brasil, come¢ou a ser ofertado nas escolas para
as criancas (de 0 a 12 anos) a partir da década de 1970”. Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB), lei 4024/61, inseriu a obrigatoriedade do ensino de Ciéncias para todas
as séries ginasiais e, somente dez anos depois, com a lei 5692/71, o ensino de Ciéncias foi
obrigatoério para as oito séries que compunham o ensino primédrio (BRASIL, 1961).

A escola passou a ser responsdvel pela formacio de todos os cidaddos e ndo mais apenas
de um grupo privilegiado (KRASILCHIK, 2000). O ensino de Ciéncias era visto como
oportunidade de formacdo de pequenos cientistas que poderiam vir a ter carreira cientifica e
contribuiram para o desenvolvimento econdmico e tecnoldgico/armamentista do pafs. O aluno
aprenderia Ciéncias “redescobrindo” os conhecimentos cientificos por meio da experimentagao,
imitando assim, o método rigido de trabalho do cientista. Ou seja, a metodologia de ensino de
Ciéncias era entendida como semelhante a metodologia cientifica.

Nessa época, foram feitos investimentos em recursos humanos e financeiros em nosso pais,
incentivando projetos que contemplassem a divulga¢do cientifica, a formacdo de professores € a
producéo de material didatico (&7zs) para o ensino de Ciéncias. Esses projetos foram desenvolvidos,
principalmente, no interior do Instituto Brasileiro de Ciéncia e Cultura (IBECC), criado no Rio de

Janeiro, em 1946, como Comisséo brasileira da UNESCO (Organizacio das Na¢oes Unidas para a

40 No Brasil, o ensino de Ciéncias jd estava presente no curriculo do ensino secunddrio, em meados do século XIX,
com a criac¢do do Colégio Pedro II e possuia, segundo Bueno, Farias e Ferreira (2012, p. 442): uma “auséncia de
atividades experimentais e ensino fortemente teorico (livresco), utilitarista e descritivo”.
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Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), e ampliado para Sdo Paulo, em 1954; e na Fundacdo Brasileira
para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias (FUNBEC) (ABRANTES; AZEVEDO, 2010).

Com a flexibiliza¢do curricular orientada na LDB de 1961, a amplia¢do de Faculdades de
Filosofia para a formacdo de professores para o ensino de Ciéncias no Ensino Médio e o avan¢o
cientifico e tecnoldgico das Ciéncias experimentais (Fisica, Quimica e Biologia), o ensino de
Ciéncias passou a ser objeto de projetos de ensino, que previam o uso de laboratérios e praticas de
laboratérios como instrumento pedagdgico para processos de ensino-aprendizado.

Contudo, embora a implementacdo desses projetos, desenvolvidos em Institui¢des de
pesquisa, tenham contribuido para a forma¢do dos professores em nivel superior, na pritica
escolar tais projetos concorriam com o curriculo tradicional de carga hordria menor € com cursos
de formagdo de professores pautados em abordagens técnicas relacionadas a profissdo
(FRACALANZA, 2006).

No cendrio nacional, o desenvolvimento econdmico foi atrelado a elevacio da divida

externa € a emergéncia de problemas sociais € ambientais, € comeGou-se a questionar as

finalidades do ensino de Ciéncias para a educacio basica, como afirma Krasilchik (2000):

Entre 1960 e e 1980, as crises ambientais, 0 aumento da polui¢do, a crise
energética e a efervescéncia social manifestada em movimentos como a revolta
estudantil e as lutas anti-segregacdo racial determinaram profundas
transforma¢des nas propostas das disciplinas cientificas em todos os niveis do
ensino (KRASILCHIK, 2000, p. 89).

Segundo a autora, nesse momento os curriculos dos cursos primario ¢ ginasial (atuais
anos 1iniciais e finais do Ensino Fundamental), o ensino de Ciéncias come¢am a incorporar a
dimenséo social da Ciéncia, ou seja, incorporam-se temas (contetidos) e instrumentos pedagdgicos
relacionados ndo somente a pratica da investiga¢ao cientifica, mas também aqueles que revelassem,
a partir do cotidiano dos alunos, as implicag¢oes politicas, economicas e culturais da produ¢ao do

conhecimento cientifico.
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Com o cendrio social e ambiental amplificado, apds o final da Guerra Fria, o ensino de
Ciéncias foi visto como aquele que oportunizaria o desenvolvimento da cidadania nos alunos, ao
“Incluir a aquisi¢do do conhecimento cientifico por uma popula¢do que compreenda e valorize a
Ciéncia como empreendimento social” (KRASILCHIK, 2000, p. 90). E nesse momento que o
conceito de alfabetiza¢do cientifica come¢a a ocupar espaco nas pesquisas da drea de Educacio
em Ciéncias, na formacédo de professores e nos debates sobre as finalidades do ensino de Ciéncias
na escola.

Com a promulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997), o
ensino de Ciéncias adquire algumas dimensdes. Na dimensdo conceitual, os conteidos vistos por
me10 de blocos tematicos e interdisciplinares, possibilitariam ao aluno compreender 0 meio em que
vive, a0 mesmo tempo que se reconhece nesse meio, como agente transformador. Estabeleceria
também relacdes do conhecimento cientifico com a tecnologia e com o bem-estar individual e
social (saude, sexualidade, ambiente).

Na dimensdo cognitiva e pedagdgica, a perspectiva investigativa, ndo obstante sempre
presente nos curriculos anteriores ao ensino de Ciéncias, agora ganharia um cardter cientifico
(proximo as etapas do trabalho cientifico) para solu¢do de problemas cotidianos, acrescidos do
aprendizado de atitudes, valores e de ética. O aluno entdo deveria saber: “formular questdes,
diagnosticar e propor solu¢des para problemas reais a partir de elementos das Ciéncias Naturais,
colocando em préatica conceitos, procedimentos e atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar”
(BRASIL, 1997, p. 31).

O reconhecimento da relacdo intrinseca da Ciéncia com a tecnologia ¢ marcadamente
presente nos PCNs de Ciéncias Naturais. Incentiva-se entdo, abordagens de ensino baseadas nas
relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (¢ Ambiente") por meio das quais o aluno
exploraria as dimensoes sociais dos fenomenos naturais (SANTOS, 2007).

Na atualidade, espera-se que os alunos sejam alfabetizados cientificamente e a alfabetizagado
cientifica se corporifica nas propostas curriculares em nivel nacional (BRASIL, 2019) e municipal
(FABRICIO; MARTINS, 2019), nas pesquisas em Educa¢do em Ciéncias (LORENZETTI, 2017) e

nos discursos da divulgacdo cientifica (CUNHA, 2017). O termo de origem screntific literacy

41 A dimensio ambiental (A) da abordagem CTS é incluida na sigla CTSA, quando se considera o Ambiente ou Meio
Ambiente um fator que pode ser influenciado e impactado pela Ciéncia e a Tecnologia.
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(HURD, 1998) amplia a ideia de alfabetizacdo cientifica para enculturacio cientifica, uma vez que
a Ciéncia tem linguagem, regras, modos de funcionamento proprios. Caberia portanto, ao individuo,
apropriar-se dessa cultura cientifica para entender o conhecimento cientifico produzido e divulgado

socialmente:

como em qualquer outra cultura, entender quais suas regras €
caracteristicas para poder se comunicar com seus membros, exige que se
tenha consciéncia de seus temas de interesse, de como tais temas foram
trabalhados dentro da cultura, das relacoes existentes entre diferentes
conhecimentos de seu escopo (...) (SASSERON; CARVALHO, 2011, p.
63).

Como a cultura cientifica, os conhecimentos da Ciéncia poderiam ser socializados desde as
fases iniciais de escolariza¢@o, sem reduzi-los a uma simplifica¢do de conceitos e adaptacdo de
linguagem, mas de forma que o individuo, aos poucos, se familiarize com as caracteristicas
inerentes ao conhecimento cientifico. Lorenzetti e Delizoicov (2001) enumeraram diferentes
estratégias e meios de se alfabetizar cientificamente as criancas, desde tenra idade, para além das
estratégias tradicionais do ensino de Ciéncias. Segundo os autores, os professores poderiam utilizar
em suas aulas, livros paradidaticos, visitas as espa¢os nao-formais de ensino (Museus de Ciéncia,
Zoologicos, Jardins Botanicos, pracas, parques) revistas de divulgacdo cientifica, encena¢oes
teatrais, jogos, modelos, a Internet, entre outros.

Todos esses instrumentos ndo seriam utilizados para uma finalidade em si mesma, mas
como fontes possiveis ou alternativas de conhecimento cientifico para o estudo de um problema ou
algum conceito/assunto/tema das Ciéncias Naturais. Os mesmos autores dizem que as crian¢as
podem comecar a serem alfabetizadas cientificamente, antes do dominio do codigo escrito. Ou seja,
a alfabetizaGdo cientifica se torna uma finalidade de ensino, uma escolha feita pelo professor de
Ciéncias quando este se pergunta “Ensinar Ciéncias para qué?.

Para responder a essa pergunta muitos autores (SASSERON; CARVALHO, 2011), recorrem
a diferentes dimensdes alcan¢adas pela alfabetizacdo cientifica. De modo geral, as dimensoes
envolvem a capacidade da crianca ter conhecimento da linguagem (vocabuldrio) e dos conceitos
cientificos; de ela compreender a Ciéncia como conhecimento dindmico, humano e com estrutura ¢

processamento proprios para a construc¢iao de conhecimentos sobre 0 mundo; €, a 0 mesmo tempo
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em que percebe e compreende a relacdo dialdgica entre a Ciéncia e a tecnologia, que afeta os
modos de vida e o desenvolvimento de uma sociedade. Para que essas dimensdes se concretizem
no espaco escolar, as perguntas de “o qué” e “como” ensinar Ciéncias, a crian¢a ndo seria
preparada para ser um futuro cientista, mas aprenderia Ciéncias para saber decidir, argumentar,
questionar e discutir com base no aporte cientifico.

O ensino de Ciéncias como apropriacdo cultural significa, entdo, que o aluno domina a
linguagem, as regras ¢ a forma de se compreender e de interpretar o mundo cientificamente. Nao
haveria mais sentido de o ensino de Ciéncias ser o espaco de transmissido de contetidos, pois
atualmente, hd informacio e acesso a uma diversidade de conceitos cientificos em diferentes fontes.
O ensino de Ciéncias poderia, assim, ser um espa¢o de entendimento da Ciéncia como um
conjunto de conhecimentos construidos socio-historicamente, a partir de etapas sistematizadas e
objetivas que levam a explicacio de um fendmeno ou evento de ordem natural ou social.

Desde a década de 1980, Carvalho (2018) orienta pesquisas, que investigam como os alunos
constroem conhecimentos fisicos e como a historia da Ciéncia e a resoluc¢io de problemas (abertos)
influenciam na constru¢do desses conhecimentos. Suas pesquisas mostram que o exercicio da
Investiga¢do auxilia na construcio de conhecimentos cientificos pelos alunos e, mais do que 1sso,
no desenvolvimento de habilidades como a argumentacio, o raciocinio logico e a autonomia.
Nessa perspectiva, o ensino de Ciéncias baseia-se nas etapas da investiga¢ao cientifica para fazer
com que a crianga, além de compreender os contetidos cientificos (conceitos, temas, assuntos),
também exercite habilidades proprias da investiga¢do que as podem auxiliar em sua formacéo
como individuo critico, como a capacidade reflexiva e argumentativa.

O professor de Ciéncias, nesse processo, nao seria mais aquele , como afirma a autora acima
citada, responsdvel por um ensino expositivo, no qual “toda a linha de raciocinio estd com o
professor, o aluno s6 a segue e procura entendé-la, mas ndo é o agente do pensamento”
(CARVALHO, 2018, p.2); porém aquele que faz a mediacdo, a orienta¢do e instiga a crianca a
construir seu proprio aprendizado cientifico. Ou seja, ao professor caberia o papel de entender para
s1 (aprender) os conceitos, leis e formulas que fazem parte das Ciéncias Naturais, mas também
compreender como a crian¢a poderia ser levada, ou estimulada, a aprender por si mesma esses

mesmos conceitos, leis e formulas, adequados ao seu nivel de ensino.
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Diante desse breve contexto colocado em relacio as tendéncias mais atuais para o ensino de
Ciéncias para as criangas, vale a pena refletir sobre a formacdo do professor de Ciéncias para as
criangas na perspectiva de alfabetizar cientificamente os alunos. Embora haja a indica¢édo, na
BNCC da drea das Ciéncias da Natureza, para o letramento cientifico dos alunos, sabe-se que
apenas o ensino dos objetos do conhecimento (contetdos especificos da drea) e 0
desenvolvimento das habilidades (competéncias) ndo siao suficientes para letrar cientificamente os
alunos. Para que o aluno seja alfabetizado ou letrado cientificamente, ele necessitaria, ao longo de
sua vida escolar e ndo-escolar se apropriar dos conceitos, das leis, formulas cientificas, dos
processos e métodos (natureza do conhecimento) da Ciéncia, como também das relagdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, para que se torne capaz de tomar decisdes individuais e coletivas
com base nos conhecimentos cientificos.

Assim, a formacdo de professores necessitaria criar oportunidades para que o professor de
Ciéncias vivenciasse processos de ensino e de aprendizado com a finalidade de alfabetizar
cientificamente os alunos. Acredito entdo, que essa formacdo deveria ter garantia da presen¢a das
criangas nas normatiza¢oes dos cursos de Pedagogia, no Brasil, bem como nos programas de
formacdo de professores para o ensino de Ciéncias, Principalmente na formacéo inicial (no curso
de Pedagogia), que pode ser considerada um /ocus privilegiado para o futuro professor (¢ pedagogo)
se fundamentar teoricamente, pesquisar e refletir sobre a profissdo docente de forma dialogica com

a pratica da docéncia.

O ensino de Ciéncias com as crian¢as; uma proposta de formac¢o

A formacdo inicial de professores de Ciéncias para criangas, como Vvisto na se¢ao anterior,
¢ realizada, no Brasil, nos cursos de Pedagogia, em InstituiCoes de Ensino Superior ptblicas e/ou
privadas. O ensino de Ciéncias estd presente em uma ou duas disciplinas do curriculo obrigatorio,
relacionadas a Didatica das Ciéncias ou Metodologias de Ensino de Ciéncias, apresentando, na
maioria das vezes, um cardter tedrico (dos fundamentos da Educa¢do em Ciéncias) com pouca
articulacdo com a pratica pedagodgica, seja por uma caracteristica presente nas disciplinas

obrigatorias desses cursos (GATTI, 2008; VARGAS; PEIXOTO, 2019), seja porque o componente
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pratico da formacdo inicial de professoras/es se encontra nas disciplinas de estdgio supervisionado
ou na carga hordria dedicada a pratica como componente curricular (BRASIL, 2015).

No contexto em que me encontro, como formadora de futuros professores de Ciéncias, ao
me perguntar sobre a possibilidade de se formar professoras/es para ensinar Ciéncias sem as
criancas, inicio a minha resposta como: possivel, sempre €, mas acredito que essa formacao pode
distanciar o futuro professor e pedagogo do ensino de Ciéncias, quando este estiver em exercicio
profissional, aumentando sua inseguran¢a em ensinar Ciéncias para as criancas.

Considero necessario o dominio dos contetidos especificos das Ciéncias Naturais pelos
professores e pedagogos, assim como vejo importante a introdu¢do de atividades investigativas no
plano social da sala de aula. Contudo, o saber da prética da docéncia necessita ser construido ja na
formacdo inicial, quando se pratica a articulacio entre teoria e pratica e se discute e se reflete
sobre ela coletivamente, no interior dos cursos de Pedagogia. Essa articulagdo so6 pode ser
efetivada, quando se planeja, atua e avalia as situacoes de ensino-aprendizagem em Ciéncias com
as criangas.

Além disso, o ensino de Ciéncias é compreendido como um espa¢o no qual a crianga, ao
colocar a “mdo na massa’, aprende conhecimentos cientificos. Considerando-se o ensino de
Ciéncias como aquele que, ao longo de sua historia e legitimidade como disciplina escolar, passou
por reformas curriculares (KRASILCHIK, 2000), as quais, embora tenham sido responsdveis por
mudancas nas finalidades da disciplina, mantiveram a dimensdo experimental, investigativa,
manipulativa, ou seja, pratica, tdo caracteristica e essencial para as Ciéncias Naturais.

Nesse sentido, quando se questiona O ensino expositivo/transmissivo € excessivamente
conteudista, como privilegiado na pratica tradicional do ensino de Ciéncias, levando os alunos a
aprenderem tais conhecimentos como produtos finais da Ciéncia, sdo levadas em conta as
modifica¢des sobre o papel social da escola e a natureza dos conhecimentos cientificos e de seu
processo de constru¢io ndo-linear. Ora, se nem mesmo a Ciéncia produz conhecimentos de forma
tdo direta e rdpida, como exigir dos alunos que apreendam conhecimentos cientificos da mesma
forma. Sem dizer que, muitas vezes, esses conhecimentos sdo abstratos, interdependentes
conceitualmente (BIZZO, 2006) e demandam, algumas vezes, a superacdo de conhecimentos

prévios para que sejam compreendidos pelos alunos.
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Na atualidade, a alfabetizacdo cientifica, por meio do ensino por investigag¢do
(CARVALHO, 2018), mostra que os alunos podem ser levados a construir seus conhecimentos, a
partir da proposi¢do e da resolu¢io de problemas. Nesse processo, os alunos entram em contato
com a dimensdo prética do ensino de Ciéncias através de diferentes estratégias de ensino, como:
atividades préticas e experimentais, articulagao com outras dreas e disciplinas, saidas a campo ou
estudos do meio, visitas a espacos nido-formais de ensino e abordagens da Histoéria da Ciéncia,
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA) e da Educacio Ambiental.

Experiéncias significativas de projetos de extensdo para os cursos de Licenciatura mostram
que € possivel ensinar Ciéncias com as crian¢as. A professora Simone Rocha Salomio, da
Faculdade de Educa¢do da Universidade Federal Fluminense (FEUFF), coordenadora do “Projeto
Jalequinho”, com o auxilio de licenciandos dos cursos de Pedagogia e de Biologia, promove a
alfabetizacdo cientifica de crian¢as de escolas da rede municipal de Niterdi, RJ, com foco na
literatura infantil e na linguagem. Os licenciandos, participantes do projeto, ao produzirem
trabalhos académicos oriundos dessas experiéncias, reconhecem a importancia do desenvolvimento
de atividades com as criancas e para sua propria formag¢do docente.

No contexto dos projetos de iniciacido a docéncia, o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) e o Programa Residéncia Pedagogica (PRP) sdo oportunidades
singulares de vivéncia da pratica da docéncia e da escola para os licenciandos de Pedagogia e das
outras licenciaturas. De 2018 a 2020, coordene1l o PRP na UFF-Angra dos Reis, RJ, com o projeto
que articulava o ensino de Ciéncias e de Geografia em trés escolas da rede municipal. Cerca de
trinta licenciandos, do curso de Pedagogia, se reuniam semanalmente com as professoras
(preceptoras), regentes das turmas e com os formadores na Universidade para planejar e avaliar as
atividades que eram desenvolvidas com as criancas nas escolas.

Desse modo, por um periodo de dezoito meses, os licenciandos vivenciaram, de forma
mvestigativa e reflexiva, o ensino de Ciéncias que € praticado nas escolas pablicas da rede
municipal de Angra dos Reis, RJ, e o ensino de Ciéncias que eles, como futuros professores de
Ciéncias, desejavam, imaginavam e tinham entrado em contato na formacio inicial. Segundo os
licenciandos, a vivéncia mais proxima a esta, que haviam tido na formacéo inicial, foi através das

disciplinas de estdgio supervisionado.
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Porém, o periodo de imersdo na escola e o contato com as professoras regentes das turmas,
que participaram ativamente do processo formativo desses licenciandos, foram os momentos mais
importantes de formacdo para o ensino de Ciéncias com as crian¢as. Para os licenciandos, a
oportunidade de ter aprendizados com as professoras experientes e de atuar como professores
regentes das turmas, participando dos processos de ensino e de aprendizado das criangas,
possibilitou-lhes encontrar sentidos formativos para a docéncia em Ciéncias. Afinal, € “no trabalho
docente do contexto da sala de aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a praxis se
dd” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 14).

Diante dessas experiéncias significativas, na formac¢do inicial docente para o ensino de
Ciéncias, acredito que os curriculos dos cursos de Pedagogia poderiam incorporar, nas disciplinas
dedicadas ao ensino de Ciéncias, maior carga hordria dedicada a prética da docéncia.

Em meio a mudangas curriculares propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo Inicial de Professores para a Educac¢ido Bésica (DCN) — Resolucio CNE/CP n.2
(BRASIL, 2019), o ensino de Ciéncias, diferentemente do que defendo, terd uma reducio de carga
hordria nos cursos de Pedagogia. Ele é entendido como uma das dreas que compdem a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018). Sendo assim, seu estudo parece se reduzir
ao entendimento, pelos licenciandos e pedagogos, dos objetos do conhecimento e das habilidades
propostos para a drea das Ciéncias da Natureza da BNCC.

Além disso, a possibilidade de o ensino de Ciéncias estar presente, em outras instancias
académicas, na forma de projetos de extenséo, de atividades de pesquisa e de inicia¢do a docéncia,
foi retirada nas DCN de 2019. Ou seja, projetos que se proponham a desenvolver o ensino de
Ciéncias com as criancas poderdo ter dificuldades para sua implementacio.

Caso essas mudangas se efetivem”, é possivel inferir que, ao se reduzir a carga hordria da
formacdo das dreas especificas do conhecimento, ndo haverd , espago (ou carga horaria necessaria)
tanto para a formac¢do docente dos fundamentos da Educacido em Ciéncias, como para a vivéncia
do ensino de Ciéncias articulada com os conhecimentos tedricos e a realidade escolar. Ainda

assim, acredito em algumas alternativas de amplia¢do da carga hordria pratica das disciplinas

” Segundo a Resolu¢do CNE/CP n.2 (2019, p. 12): “Pardgrafo Gnico. As IES que ja implementaram o previsto na
Resolucdo CNE/CP n® 2, de 19 de julho de 2015, terdo o prazo limite de 3 (trés) anos, a partir da publicacio desta
Resolucio, para adequacio das competéncias profissionais docentes previstas nesta Resoluc¢io”.
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dedicadas ao ensino de Ciéncias nos cursos de Pedagogia. Uma delas seria a articula¢ido com as
disciplinas de estdgio supervisionado, na forma de pequenos projetos de ensino, por meio dos quais
os licenciandos teriam espagos de planejamento, atuacio e avaliacdo de atividades de ensino-
aprendizagem. Haveria, desse modo, a necessidade de se pensar, na forma de programas de
formag@o, a execug¢do e a viabilidade de se articular as disciplinas que tratam da formacao tedrica
para o ensino das disciplinas de conhecimentos especificos, € as disciplinas que deveriam ser
espacos dedicados para a concretiza¢do da praxis docente.

A carga hordria da PCC (Pratica como Componente Curricular), conforme determinada
pelas DCN de 2015, poderia oferecer oportunidades de formac¢do do futuro professor para a
vivéncia e a formacdo docente em espagos para além da escola, como aqueles onde também se
pode alfabetizar cientificamente os alunos, tais como o0s espagos nao-formais de ensino (Museus de
Ciéncias, zoologicos, jardins botanico, parques, praias etc.) e o proprio entorno das escolas que
estdo localizadas nas possiveis dreas de atuacio dos licenciandos de Pedagogia. Nessa perspectiva,
a escola seria vista como pratica social, por meio da qual se estabelece um didologo entre 0s
conhecimentos cientificos € o cotidiano dos alunos, “criando condi¢oes para que estes alunos
participem das decisdes referentes a problemas que os afligem” (SASSERON; CARVALHO, 2011,
p. 60).

Esses momentos também sdo importantes para a elabora¢do de pequenos projetos, em
colaboracdo com a escola € com as crian¢as, como por exemplo, a organiza¢do de Feiras de
Ciéncias. Esses eventos ampliam a cultura cientifica dos alunos, dos professores e da comunidade
escolar, além de serem estratégias motivadoras para o aprendizado do conhecimento cientifico. A
organizacio de eventos na escola traz aprendizados, para a formacdo docente, sobre a utiliza¢ao
de estratégias alternativas ao ensino de Ciéncias (DIAS ef al, 2020) e “(...) integra os contetidos e
as metodologias formando o licenciando com autonomia para decidir, organizar ¢ produzir
conhecimentos pertinentes aos problemas levantados por eles proprios” (BERTAGNA; VILELA,
2019, p. 5).

Em meus estudos para a tese de Doutorado (BERTAGNA-ROCHA, 2013), descobri que ha
alternativas para a amplia¢do da carga hordria para o ensino de Ciéncias, a partir de exemplos
nacionais e estrangeiros. Ao visitar as experiéncias formativas na Alemanha e na Espanha,

observel que a formacdo docente para o ensino de Ciéncias € desenvolvida em dois anos, sendo
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um ano no nivel de graduacéo e, o outro ano, em nivel de Mestrado Profissional. No Brasil,
participei de uma experiéncia de curso de especializa¢do (formac¢do continuada) em Ensino de
Ciéncias e Matematica (CECIM), desenvolvido por sete unidades académicas da Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp) em colaboracdio com a rede municipal de Educagdo de
Campinas.

A especializa¢do do pedagogo poderia ser, entdo, uma alternativa para a amplia¢io da carga
hordria para a formacao docente inicial e continuada, como nos exemplos acima citados. Seja ela
na forma de especializacdo regular (de formacédo continuada) para o ensino de Ciéncias, seja na
forma de especializa¢do na formacdo inicial docente, vislumbrando algum aperfei¢oamento, na
drea do ensino de Ciéncias, durante o curso de Pedagogia.

Embora essa alternativa de organizac¢do curricular da formacdo do professor de Ciéncias
pareca ir na contramio da formacao multidisciplinar do pedagogo, no Brasil, a sua especializa¢éo
em dreas especificas do conhecimento poderia levar 4 formac¢do de um novo profissional para essa
categoria, de forma que se especializar ndo significaria reduzir seus conhecimentos, mas ampliar
as possibilidades de se qualificar nas areas, pelas quais esse profissional tem maior afinidade e
Interesse em atuar e continuar se atualizando e se formando.

Afora que, quando uma carga hordria para os fundamentos educacionais e 0s processos de
ensino-aprendizagem € dedicada para dreas especificas do conhecimento, como no caso do ensino
de Ciéncias, o contato com a escola ¢ a presenga das criancas (alunos da Educacdo Bésica) nesse
processo formativo ficariam mais possiveis e proximos de serem concretizados.

Mais uma alternativa plausivel a amplia¢do da carga hordria dedicada ao ensino de Ciéncias
¢ aquela encontrada em cursos de Pedagogia que dedicaram mais de duas disciplinas do curriculo
obrigatorio as Metodologias de Ensino. Trago o exemplo do curso de Pedagogia da Faculdade de
Formacao de Professores da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (FFP-UERJ), que possui trés
disciplinas de “Ciéncias Naturais: conteido e método”, divididas em 30h para o componente
tedrico e 30h para o componente préatico das disciplinas.

A meu ver, mais do que a importancia de se dedicar 180h para o ensino de Ciéncias é a
valorizacdo de desenvolver uma formacdo inicial de professores, na qual se ofere¢a a mesma
carga hordria aos componentes tedricos e praticos da Educac¢do em Ciéncias. Essa organizacio

curricular abriria a possibilidade, para os formadores das disciplinas, de um espa¢o de formacéo



Ensino de Ciéncias para Criangas: fundamentos, praticas e formagao de professores. v. 2.
Alessandra A. Viveiro, Maria Cristina de Senzi Zancul & Rebeca C. A. Fernandes (org.). Itapetininga: Edi¢cdes Hipétese, 2021.m

que articulasse os conhecimentos sobre o ensino de Ciéncias com a escola e, assim, com as
criancas.

Assim, respondendo as minhas questoes 1niciais, acredito, cada vez mais, que a formacio
inicial para o ensino de Ciéncias na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
como uma fonte importante de aquisi¢do dos saberes da docéncia, pode ser potencializada se for
pensada na perspectiva de se ter a presenc¢a das criancas, seja na escola, na Universidade ou em
espagos ndo-escolares. Importante mesmo € tornar a forma¢ao docente um processo dialético entre
o aprendizado para a docéncia em Ciéncias e o aprendizado na docéncia em Ciéncias, no qual os
licenciandos possam vivenciar 0 processo ou a constru¢@o do aprendizado de seus alunos, até para
que eles, como futuro professores, possam ter seguran¢a e autonomia para escolherem as
abordagens, as estratégias e os temas (ou conteidos) cientificos que irdo trabalhar quando

estiverem em sala de aula.
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