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“O mundo ndo € anterior a nossa
experiéncia. Nossa trajetoria de vida nos faz
construir nosso conhecimento do mundo,
mas este também constréi seu préprio
conhecimento a nosso respeito. Mesmo que
de imediato ndo o percebamos, somos
sempre influenciados e modificados pelo
que vemos e sentimos” (MATURANA&
VARELA, 2011, p.10)



RESUMO

Pensar no ensino de ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental, se faz necessario uma vez que
as criangas oficializam na escola o contato com o0s conceitos cientificos por meio da mediac¢do do
professor. Para o professor cabe ainda, o desafio de criar entre seus alunos, uma perspectiva critica
sobre a cultura cientifica no processo de construgdo do conhecimento, negociando os significados
construidos pelos alunos quando envolvidos ativamente em situaces de ensino em ciéncias. Mulitas
pesquisas apontam que a escola e o ensino de ciéncias ainda vém caminhando na direcdo oposta,
desconsiderando caracteristicas proprias do fazer cientifico e o potencial investigativo e criativo da
crianca, perpetuando um ensino arcaico e experimental que ndo reconhece a dialética envolvida na
construcdo do conhecimento. Nesse contexto, imbuida pelo desejo de fazer ciéncia na escola junto
com o grupo de alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental e trazendo na trajetéria profissional
tragos que me distanciam de uma visdo empobrecida e linear do conhecimento, somados a uma
enorme curiosidade pelo mundo natural, cheguei ao seguinte problema de pesquisa: Em que termos
eu professora dos anos iniciais em conjunto com uma turma do 1° ano ao realizarmos atividades de
pesquisa sobre os bichos de jardim, ao refletirmos sobre os sentidos e significados, expressamos
nossos conhecimentos cientificos? Diante dessa questdo, o0 seguinte objetivo foi estabelecido e
direciona meu olhar durante a pesquisa: investigar a minha pratica docente no primeiro ano do Ensino
Fundamental, por meio da realizacdo de pesquisa em sala de aula, como possibilidade de produzir
conhecimento cientifico junto com meus alunos colaborando com a alfabetizacdo cientifica e
permitindo a elaboragdo de um produto educacional capaz de auxiliar como referéncia a pratica de
outros docentes. Recorri ao enfoque teérico-metodoldgico da pesquisa narrativa para unir 0s
fragmentos narrativos desde a minha formacdo até o suporte a rede de significados e sentidos
expressados pelos alunos quando envolvidos em situacGes de aprendizagem, tornando textos de
campo em textos de pesquisa. Os dados, Unicos e singulares foram construidos em sala de aula no
desenvolvimento da pesquisa em sala, onde estudamos os Bichos de Jardim, com uma turma de 15
alunos. Para registro dos dados foi utilizado um diario narrativo, gravacdes em audio, atividades,
desenhos e fotos extraidos da pratica de sala de aula, selecionando episoddios de aula mais
significativos no que diz respeito a interpretacdo dos significados. Como resultado do processo,
destaco a construgdo de conhecimentos cientificos transpostos em conhecimento escolar, por meio de
uma rede de significados que dao sentido a realidade estudada, observei a ampliacdo de conceitos
espontaneos, o desenvolvimento de uma postura investigativa, aquisi¢cdo de um vocabulario cientifico
e prazer pelas atividades em grupo. Dentro desse contexto, envolvida pelo prazer de ensinar ciéncias,
fazendo ciéncia, discuto os desafios da educagdo cientifica na escola, a valorizagéo da crianga como
sujeito da sua aprendizagem, capaz de fazer ciéncia, apoiada nas teorias de Piaget e Vygotsky.
Converso também com outros autores que destacam a importancia da alfabetizacdo cientifica e
descartam a crenca de que a crian¢a ndo tem maturidade e abstracdo necessaria para produzir
conhecimento. Nesses termos defendo a importancia do ensino contextualizado e baseado em uma
metodologia ativa e de exploracdo do ambiente ndo com o objetivo de oferece respostas mas
sobretudo gerar a curiosidade, a indagacéo e o interesse pela ciéncia por meio da pesquisa em sala.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias, Pesquisa em sala e Alfabetizagéo Cientifica.



ABSTRACT

Reflecting about science teaching in the early years of elementary school is impera
considering children formalize, at this school stage, and mediated by the teacher the conuact
with scientific concepts. Still under the teacher’s responsibility, is the challenge of creating
a critical perspective concerning scientific culture among their students throughout the
process of knowledge construction, negotiating the meanings conceived by students when
actively involved in teaching situations within the scope of science. Many studies
demonstrate the school and science education are still moving in the opposite direction,
ignoring the characteristics of scientific work and the child's investigative and creative
potential, thus, perpetuating an archaic and experimental teaching that does not recognize the
dialectic process involved in the construction of knowledge. In this context, committed to the
desire to produce science together with the group of first-year elementary school students
and bringing in my professional trajectory traits that distance me from an impoverished and
linear view of knowledge, added to an enormous curiosity for the natural world, | come to
the research problem: In what terms, as a teacher of the initial years, along with a group of
students attending the 1st year, express our scientific knowledge while carrying out research
activities on garden animals and reflecting on the senses and meanings ? Faced with this
question, the following research purpose has been established and directs my focus: to
investigate my own teaching practice in the first year of Elementary School, by means of
classroom research, as a possibility to produce scientific knowledge along with my students,
fostering scientific literacy and allowing the development of an educational product capable
of helping other teachers as a reference material. | resorted to the theoretical-methodological
approach of narrative research to put together the narrative fragments emerged since my
teaching development period until the phase of support to the construction of meanings and
senses by students when involved in learning situations, turning field texts into research texts.
The data, unique and singular, were built in classroom research development context, when
studying garden animals with a class of 15 students. To record the data, a narrative diary,
audio recordings, activities, drawings and photos extracted from the classroom practice were
used, selecting the most significant class episodes with regard to the interpretation of
meanings. As a result of the process, | highlight the construction of scientific knowledge
transposed into school knowledge, through a network of meanings that give sense to the
reality studied, | observed the expansion of spontaneous concepts, the development of an
investigative posture, the acquisition of a scientific vocabulary and enjoyment of group
activities. Within this context, immersed in the pleasure of teaching and producing science,
I discuss the challenges of this school discipline in school ambience, the child empowerment
as a subject of their own learning, capable of producing science, supported by the theories of
Piaget and Vygotsky. | also dialog with other authors who highlight the importance of
scientific literacy and discard the belief that children do not have the necessary maturity and
abstraction to produce knowledge. In these terms, | advocate the importance of
contextualized teaching, based on an active methodology and exploration of the environment,
not with the objective of offering answers but above all, with the purpose of generating
curiosity, stimulating questioning and interest in science through classroom research.

Keywords: Science Teaching, Classroom Research and Scientific Literacy.
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INTRODUCAO

Era um dos pequenos envelopes brancos. Ja em seu quarto, Sofia leu as
trés perguntas que estavam numa folha dentro do envelope:

Existe uma substancia basica, a partir da qual tudo é feito?

E possivel transformar a dgua em vinho?

Como é que terra e 4gua podem se transformar numa ra viva?

Sofia achou estas perguntas um tanto absurdas, mas elas ficaram
revirando na sua cabega a noite inteira. Na manha seguinte, na escola,
ela se p0s a pensar sobre as trés perguntas, uma de cada vez.

(O mundo de Sofia, Jostein Gaarder)

Na infancia costumava achar que a escola, era o lugar onde eu iria encontrar a
resposta para todas as minhas perguntas, problemas e situacfes que eu ndo conseguia
explicar. Esperava que durante as aulas pudesse obter as respostas que procurava quando
explorava o mundo. A escola era um lugar agradavel e um ambiente que me envolvia pelo
prazer em dividir os mesmos desejos com outras pessoas. Mas, e as respostas? Aos poucos
fui me acostumando com o formato das informacGes que eu recebia, e s6 mais tarde pude
perceber que as mesmas estavam prontas e impressas nos livros. Algumas vezes ficava

satisfeita, em outros momentos era muito melhor continuar explorando o mundo.

Depois de muitos anos como aluna, voltei a escola como docente, apds ter percorrido
um caminho de formacdo e vivéncias, acumulando fazeres e saberes, que ajudaram a
construir a minha identidade profissional. Para o meu prazer, experimentei uma escola, onde
as perguntas das criancas serviam de ponto de partida para as aprendizagens, e a alegria pelo

ensinar e aprender era contagiante.

A curiosidade tipica da infancia serviu como mola mestra para a minha formacao, pois exigiu
de mim um investimento tedrico para compreender o conhecimento disfarcado nas perguntas

infantis, e como aproveita-las na sala de aula como pontes para a compreenséo do mundo.

Mais tarde, no caminho da docéncia fui surpreendida pela prépria escola, pela sua

dinamicidade e pela complexidade das relacGes ali existentes. Entrei em conflito. Busquei
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outros caminhos, sai para explorar o mundo. De repente eu era novamente aquela crianca
curiosa que gostava de fazer perguntas e estava diante da escola que tinha se aperfeicoado

em moldar e formatar respostas.

Agora eu tinha um desafio, e ndo estava sozinha, compartilhava e dialogava com
outras vozes o mesmo desejo. Havia esperanca e a motivacdo de manter viva o “livre
exercicio da faculdade mais comum e mais ativa na infancia e na adolescéncia, a curiosidade,

que muito frequentemente, é aniquilada pela instru¢ao” (MORIN 2014, p. 22).

Levada por essa motivacgdo, vivi a expectativa de poder colocar em prética, na minha
prépria sala de aula, as experiéncias de encantamento com a Ciéncia, que havia
experimentado em outros momentos, na infancia, com aquela mesma sensacao de descobrir

alguns segredos da vida de forma ludica.

Por acreditar que o ensino de Ciéncias tem caracteristicas que em muito se
aproximam da imaginag&o, da ousadia e da curiosidade vivida na infancia, atrevo-me a dizer
que esses dois universos pintam uma mesma aquarela, misturam cores (o0 empirico, técito e
o cientifico) no cotidiano da sala de aula, e na minha experiéncia culminaram com a

construcdo desta pesquisa.

Eram 15 alunos, entre 5 e 7 anos de idade, de uma turma de 1° ano do Ensino
Fundamental, desbravaram os jardins da escola, entram no universo da pesquisa em sala de
aula, vivenciando suas histérias, envolvidos no movimento de pesquisar juntos a vida dos
insetos que ali habitavam, assumindo pela primeira vez a postura de estudantes de Ciéncias.
O material empirico foi construido de forma coletiva e carrega a subjetividade e as

peculiaridades que as criangas possuem nesse periodo da sua escolaridade.

A imersdo no ensino de Ciéncias por meio da pesquisa em sala de aula, promoveu
atividades praticas que estimulavam a capacidade investigativa e o exercicio do pensamento
cientifico. Procurei dar voz aos pensamentos e as criacdes dos meus alunos, fazendo com que

se sentissem parte integrante do ensino, da aprendizagem e da natureza.

Dessa forma intencionava contribuir com a formagéo de uma postura reflexiva e

investigativa sobre os fenbmenos da naturais, possibilitando assim a compreensdo das
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multiplas dimensbes do conhecimento cientifico e das relagbes da vida, na natureza e na

sociedade.

Essa vivéncia compartilhada com meus alunos, entre saberes e descobertas por meio
da pesquisa em sala, resultou na construcdo de um video, que tem por objetivo contribuir e
somar com a experiéncia de outros professores, que buscam trilhar o caminho em uma

perspectiva critica para o ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Essa é a historia que pretendo contar no percurso desta investigagdo, envolvida
ativamente na aventura de introduzir o ensino de Ciéncias como disciplina para uma turma
de 1° ano do Ensino Fundamental e a0 mesmo tempo ensinar e aprender Ciéncias, mediando

significados na construcdo do conhecimento cientifico.

O ponto de partida desta pesquisa € minha propria narrativa de experiéncias, tomando
de apoio um passeio pela minha autobiografia, como narrativa introdutdria para apresentar
as minhas motivagdes, justificar o meu interesse pelas reflexdes que irei apresentar e a
fundamentac&o do meu trabalho durante esses anos na sala de aula, sendo assim, a partir deste
ponto fago um passeio na minha propria historia, pedindo licenca para misturar o passado, 0

presente com vistas no futuro.

Recorro nesse momento a ideia de (Clandinin; Connelly, 2011) de que ao compormos
nossas narrativas, nos movemos no espaco tridimensional, relembramos historias passadas
que influenciam nossas perspectivas presentes através de um movimento flexivel, que
considera o sujeito e o social, a0 mesmo tempo que ajudam a nos reconhecer no campo de

pesquisa.

Como participante do campo de pesquisa, experimentei mudancas e transformacdes,
como um passageiro que vai observando pela janela, a cada segundo uma nova paisagem.
Vislumbrava ter um Unico foco, os meus alunos, mas a medida que comecei a escrever
percebi que eu participava intensamente das mudancas que nela fizemos, e que estava
inserida no processo tanto quanto eles, trazendo fragmentos da minha histéria num
movimento de resgate do passado para compreender o processo de formagao vivido no

presente.
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Neste mesmo sentido Clandinin e Connelly (2011, p.110) afirmam que “os propdsitos
e aquilo que uma pessoa esta explorando e considerando enigméatico, mudam no desenrolar
da pesquisa. Isso acontece dia ap6s dia, semana apds semana e ao longo de todo o trajeto em
que as narrativas sdo construidas, os questionamentos sdo substituidos e 0s propositos

mudam.”

Comeco entdo, 0 movimento para compreender 0 meu presente e a marcas que
carrego e emprego neste empreendimento, remeto-me a minha trajetoria docente fazendo do
primeiro capitulo, intitulado Uma historia com fragmentos de outras historias, um
arcabouco de memadrias que justificam a minha escolha por esta investigacdo. Neste momento
abro um dialogo com autores (TARDIF, 2014; MORIN,2014) que fizeram-me compreender
o0 papel das minhas experiéncias e a importancia da minha acdo docente para a transformacao

da realidade.

No segundo capitulo, Os caminhos que percorri até desbravar os jardins da
escola, desenho a trilha da pesquisa apresentando a motivacdo e os objetivos que me
trouxeram até aqui. Apresento a minha opcao pela pesquisa narrativa, buscando no pretérito
motivacdo para narrar 0 caminho que me permitiu a aproximagdo com o meu objeto de
pesquisa. Nesse momento desviei o meu olhar para investigacdo e busquei em autores
(CLANDININ E CONNELLY, 2011; ALARCAO 2011; MINAYO 2016; ZEICHNER
2011) o entendimento e compreensao necessaria do processo de pesquisa, articulando teoria
e prética.

Denominado de A aventura de fazer ciéncia e os desafios de educacao cientifica
na escola, o terceiro capitulo da continuidade a aventura nos jardins da escola, marcando
os desafios de assumir a alfabetizacdo cientifica nos anos inicias do Ensino Fundamental,
somando vozes (FRACALANZA, 1986; PIAGET, 1973; CARVALHO 2013;
BACHELLARD 1996; CACHAPUZ 2011; BIZZO 2013) que apontam para um caminho

possivel.

No quarto capitulo, intitulado A escola, a pesquisa em sala de aula, narro a
pesquisa desenvolvida com os bichos de jardim, dialogando com (MORAES 2004), com a

intencdo de expressar com transparéncia a riqueza das relagdes e dos momentos de
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aprendizagem construidos e compartilhados junto com os alunos. Aprendizagem que é
resultante do desejo incessante de conhecer o mundo, a natureza e 0s animais, que

compartilhamos juntos.

Por fim, na medida que disserto sobre ensino de Ciéncias por meio da pesquisa em
sala, dou voz a um grupo de quinze criangas, ouvindo os sentidos e significados que as
mesmas atribuem aos conhecimentos cientificos durante a realizacdo das atividades. Nasce
assim o quinto capitulo: Tecendo sentidos e significados sobre os bichos de jardim que
me faz sentir preenchida pelos momentos de troca e parceria vividos do decorrer dessa
pesquisa.

Convido o leitor a buscar neste trabalho muito mais que uma metodologia ou um
modelo para seguir e ensinar, mas a vontade de pensar que é possivel mudar a realidade,
mesmo sem conhecer totalmente o caminho, com a certeza de que o estar, o viver, o caminhar

junto, ja é o inicio.
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Capitulo 1

N&o devemos interromper a exploracéo
E quando terminarmos,

Chegaremos ao ponto de partida

Para ver o lugar pela primeira vez.

T.S. Eliot, Four Quartets, “Quatro Quartetos” (1942)

1 UMA HISTORIA COM FRAGMENTOS DE OUTRAS HISTORIAS

Algumas historias ttm muitos capitulos, cada um com o seu ponto de partida. Ao
fazer uma retrospectiva de minha historia de vida, encontro muitos capitulos, frutos de minha
trajetoria profissional 1 que se entrecruzam com muitas pessoas, experiéncias e lugares que
levam-me a refletir, em que momentos esses capitulos se misturam e se constituem em uma
unica historia.

Mergulho entdo, em fatos, temas, pessoas, teorias e experiéncias que refletem o que

eu sou, o que eu fiz de importante na minha histdria pessoal e profissional, e que me

trouxeram até a investigacdo que realizo nesta pesquisa.

Nessa perspectiva, considero o escrito deste capitulo uma tentativa de me aproximar
cada vez mais das rupturas que realizei, tornando-me mais consciente das buscas que ainda
preciso fazer para ndo me tornar fruto do determinismo, afinal minha presenca no mundo néo

é a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se insere e anseia por mudanca.

1

O conceito de trajetoria profissional presente neste texto parte das concepc¢des de TARDIF (2014) quando
ressalta que uma boa parte do que sabemos sobre o ensino, sobre os papéis do professor e como ensinar provém
de nossa propria historia de vida, principalmente de nossa socializagdo enquanto aluno.
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Hoje, ao tentar compor uma retrospectiva da minha trajetéria sinto que o meu fazer
docente € uma composicao de encontros, encontro com outros docentes, encontro com a
influéncia da forca social em que estive inserida, encontro com as minhas herancas culturais

e historicas.

Minhas memorias se iniciam ainda cursando as séries iniciais do ensino fundamental,
minha brincadeira preferida era organizar as minhas amigas em volta de papéis, canetas e

revistas, brincando de escola.

Mais tarde, cursando o ensino médio em uma escola catdlica da cidade de Belém,
senti que estava ligada de uma maneira especial ao processo educacional, pois sentia interesse
em conhecer de perto o trabalho dos técnicos e professores, dentro e fora da sala de aula,

aproximando-me sempre que possivel dos bastidores e de seus afazeres na escola.

Para Tardif (2014) o saber herdado da experiéncia escolar anterior € muito forte, ele
persiste através do tempo e mesmo a formacdo universitaria ndo consegue transforma-lo.
Todo ambiente da escola e todas as suas relagdes faziam-me muito bem e justificam em parte

a minha escolha pelo curso de Pedagogia.

Quando comecei a ampliar minhas leituras e concepgoes a respeito das relagdes que
se estabelecem na escola, as contradicdes e dificuldades da profissao vieram a tona e levaram-

me a pensar em seguir outros caminhos.

Recordo do meu primeiro dia em sala de aula, como professora titular da turma. A
sensacdo era de felicidade por comecar no primeiro emprego na minha profissdo. Porém, a
euforia deu lugar a ansiedade logo no primeiro instante que fiquei sozinha na sala de aula, na
presenca dos meus alunos. Embora eu ja estivesse com o planejamento da semana completo,
ndo sabia exatamente o que fazer para colocar em pratica as atividades com tantas criangas
pequenas, a0 mesmo tempo. Foram muito erros e acertos, muitos fins e recomecos para

compreender que, abragar o ensino como profissao € se tornar um eterno aprendiz.

Era uma escola que funcionava da Educacdo Infantil até o 1° ano do Ensino
Fundamental, que naquela época ainda era chamada de classe de Alfabetizacdo. Percebi com
0 tempo, que as professoras mais experientes da escola estavam com as turmas de criancas

maiores, com as turmas de alfabetizacdo. E as professoras menos experientes, como eu,
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pegavam as turmas iniciais, como o maternal e jardim 1. Na minha opinido ndo tinha muita
I6gica, mas era como as coisas se organizavam e colocavam em contradi¢do a necessidade

de uma formacéo adequada para os professores da Educacdo Infantil.

A experiéncia de trabalho constitui-se uma fonte privilegiada do saber ensinar do
professor (TARDIF, 2014, p. 61). Se até aquele momento me faltavam experiéncias concretas
provenientes da profissao, eu trazia na bagagem lembrancas dos meus bons professores, das
melhores aulas que participei, de como gostava de fazer parte da escola como aluna. Hoje,
passo a concordar com Tardif (2014) quando diz que o saber dos professores esta assentado
em transagOes constantes entre o que eles s&o (incluindo as emocgdes, a cognicdo, as

expectativas, a histdria pessoal deles, etc.) e o que fazem.

Minha intuicdo, emocdes, expectativas e historia pessoa,| eram aspectos que
realmente falavam alto naquele momento, pois os dias de estagio supervisionado, avaliacdes
e relatorios a respeito dos mesmos, ndo permitiram experimentar situacées do cotidiano,
questdes praticas do dia a dia do trabalho docente. Sentia-me uma mera expectadora.
Ficaram apenas as expectativas de que esses momentos significassem rupturas com as
preconcepcOes de ensino e aprendizagem herdadas da minha histdria de estudante, aquelas
gue me faziam achar mais interessante as respostas que ndo vinham prontas e repetidas e que

por vezes estavam fora da escola.

O que eu trazia naguele momento para a sala de aula era a teoria que eu tinha
vivenciado na minha formacéo e as lembrancas de como me sentia bem assumindo aquele
papel. Nesse sentido, Tardif (2014, p.69), ajudou-me a compreender que

0s saberes adquiridos durante a trajetéria pré-profissional quando da
socializagdo primaria e sobretudo quando da socializagdo escolar, tém um
peso importante na compreensao da natureza dos saberes, do saber-fazer e

do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados em seguida quando da
socializacdo profissional e no exercicio do magisteério.

Dos muitos fragmentos de histdrias, que contarei aqui, alguns significaram rupturas
e outros continuidades. Um dos fragmentos que comporta continuidade e por esse motivo

deixou raizes e contribuiu para minha formacdo, foram os muitos encontros e experiéncias
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divididas com Cristina?. Ela estava sempre cheia de livros e materiais que instigavam as
nossas ideias, e a partir do que ela apresentava, cridvamos juntas nossas atividades e projetos.
Dividiamos nossas descobertas erros e acertos, ajuddvamos uma a outra na construcao e
aplicacdo das atividades. Algumas vezes, Cristina dividiu a sala de aula comigo, ela sabia

que eu precisava sentir-me um pouco mais segura.

Continuei por alguns anos sendo coordenada por ela, e toda semana nos reuniamos
com o grupo de professoras para planejar. Era o0 momento em que socializdvamos as
atividades realizadas e pensdvamos nas atividades da proxima semana. A cada encontro me
sentia mais capaz e segura do meu fazer, pois tinha a certeza de que néo estava sozinha, pois

Cristina conseguia envolver a mim e aqueles com quem trabalhava na escola.

Hoje, dialogando com Tardif (2014, p. 15) passei a compreender que “o saber dos
professores é profundamente social, e €, a0 mesmo tempo, o saber dos atores individuais que
0 possuem e incorporam a sua pratica profissional para a ela adapta-lo e para transforma-lo.
[...] relacdo entre mim e os outros repercutindo em mim, relacdo com os outros em relagédo a
mim e também relagcdo de mim para comigo mesmo quando essa relacdo é presenca do outro

em mim.”

Naquele ano inicial de p6s-formacdo universitaria, atribuo grande parte muito meu
crescimento profissional as interag¢des vividas com Cristina, nas construcGes diarias com ela
e outros educadores, me fiz professora. Nos anos seguintes passei por outras turmas, conheci
o trabalho de outros professores e nesse processo de socializacdo pude (re) construir-me, e
hoje considero que sou um pouco de cada uma delas: sou um pouco Cristina, um pouco
Maria, um pouco Vanessa, um pouco Beth. Sou um pouco de cada uma das professoras que
tive a oportunidade de dividir ideias, erros e acertos. Trago todas nos fragmentos de minha

historia.

2 Cristina foi uma Coordenadora Pedagdgica com quem tive a oportunidade de partilhar experiéncias, desejos,
e dificuldades comuns durante alguns anos nas classes de Educacdo Infantil e Ensino fundamental, descobrindo
o prazer de ensinar, dividindo histérias de vida e desejos profissionais.
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1.1 ONDE DEIXEI MEU CORACAO...

Se as coisas sdo inatingiveis.... Ora!
N&o é motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se nao fora
A magica presenga das estrelas!

Mario Quintana

No caminho da docéncia foram muitas experiéncias vividas®, mas deixei meu
coracdo nas classes de alfabetizacdo. Assumir uma turma de alfabetizacdo na escola era um
desafio muito grande para qualquer professor por varios motivos, aqui exponho o mais geral
deles: a exigéncia social que se imp0e as criancas na idade de 5, 6 anos (as vezes um pouco

mais cedo) nessa fase da escolaridade, em relacdo ao aprendizado da leitura e da escrita.

Uma profuséo de sentimentos, fazem parte da vivéncia do professor que esta na sala
de aula: o encontro da teoria com a pratica, concepcdes, ideias e saberes trazidos da sua vida
pessoal e dos anos de formacdo. Depois de um contato mais estreito com concepcdes de
Piaget (1974, p.33) sentia-me segura para afirmar que a criangca nao é puramente passiva ou
receptiva em relacdo a assimilacdo das estruturas linguisticas ou dos conhecimentos
escolares, ela se vé obrigada a reelaborar o que assimila. Essa concepcéo levava-me de varias

formas a encontrar o sentido de ler e escrever junto com as criangas.

Meu maior objetivo como professora alfabetizadora né&o era diferente de muitos
planos e programas de alfabetizagdo: almejava inserir os meus alunos no mundo letrado,
despertando nos mesmos, o prazer em fazer parte deste mundo. Mas a realidade encontrada
fora da minha sala de aula levava-me a concordar plenamente com Ferreiro, quando diz que:

Por mais que se repita nas declarag@es iniciais dos métodos, manuais ou
programas, que a crianca aprende em funcéo de sua atividade, e que se tem

que estimular o raciocinio e a criatividade, as préticas de introducéo a
linguagem escrita desmentem sistematicamente tais declaragfes. O ensino

3 Tive oportunidade de lecionar em todas as séries da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, isto me deu
uma grande oportunidade de visualizar o processo de ensino de forma mais ampla, percebendo as necessidades
de cada ano, porém foi nas classes de Alfabetizagdo (como eram chamadas) que passei mais tempo como
professora, e que encontrei sentido no meu fazer.
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neste dominio continua apegado as préaticas mais envelhecidas da escola
tradicional, aquelas que supfem que sé se aprende algo através da
repeticdo, da memorizacao, da cdpia reiterada de modelos, da mecanizagdo.
(FERREIRO, 2010, p. 22).

Depois de alguns dias de ansiedade como professora da turma dos alunos mais
velhos da escola, senti que estava preparada para o desafio de estabelecer os objetivos de
alfabetizacdo dos meus alunos. Dessa forma via a necessidade imperiosa de primar pelos

contextos funcionais e sociais que este processo esta inserido.

Dessa forma as minhas acles intencionalmente procuravam fugir das praticas
convencionais, para Ferreiro (2010) essas praticas levam, todavia, que a expressao escrita
confunda-se com a possibilidade de repetir formulas estereotipadas, que se pratique uma
escrita fora de contexto, sem nenhuma funcdo comunicativa real e nem sequer com a funcao

de preservar a informacéo.

Para algumas familias ndo importava as concepg¢des que a escola acreditava e toda a
sua filosofia de ensino, o que elas, no fundo realmente queriam era ver todas as criancas
lendo e escrevendo no fim do ano, e eu, cada vez mais imersa no processo de alfabetizacao

precisava administrar essas expectativas enquanto geria a minha sala de aula.

Enquanto aprofundava as reflexdes tedricas sobre o processo de construgdo da
escrita, que colocam o aluno como o ator principal e centro do processo, ficava mais claro
para mim os caminhos percorridos pelos eles antes de chegar a escola. Esse caminho fazia
com que eu valorizasse as compreensdes sobre a escrita adquiridas pelas criangas no seu
contato com o mundo escrito fora da escola. Eu apenas devia continuar a conduzi-las por esse
caminho, foi ai que compreendi o sentido do meu fazer e minhas responsabilidades como

professora alfabetizadora.

Essa informagéo que uma crianca que cresce em um ambiente alfabetizado
recebe cotidianamente é inacessivel para aqueles que crescem em lares com
niveis de alfabetizagdo baixos ou nulos. Isso é o que a escola “da por
sabido”, ocultando assim sistematicamente, aqueles que mais necessitam,

para que serve a lingua escrita. (FERREIRO, 2010, p. 20).

Mais consciente das minhas intencdes e, independente da relacdo que meus alunos

estabeleceram com a escrita antes de chegar a escola, eles precisavam se sentir pisando em
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um chdo firme, por onde pudessem caminhar em seguranga, e meu fazer docente deveria
proporcionar o sentindo necessario para que em resposta eles encontrassem a necessidade e

0 desejo para aprender.

Concordo com Ferreiro (2010) quando diz que as criangas sdo facilmente
alfabetizaveis desde que descubram, através de contextos sociais funcionais que a escrita é
um objeto interessante que merece ser conhecido. Perceber os anseios, dificuldades e
expectativas das criangas no encontro com a escrita, foi um dos meus grandes desafios. Passei
a ouvir suas vozes, compreender suas necessidades ndo ditas, mas expressadas em olhares e
gestos durante a realizagdo das atividades, percebendo assim que tipo de relagdo estavam

estabelecendo com a aprendizagem da lingua escrita. E isto exige muita sensibilidade.

Estar na classe de alfabetizacdo é amedrontador e desafiador para algumas criangas
pois de acordo com Ferreiro (2010) a escrita Ihes apresenta desafios intelectuais, problemas
que terdo que resolver. Ao mesmo tempo pode ser altamente motivador para outras, e esses
sentimentos comunicam-se com relac@es que elas estabelecem entre escrita € 0 acesso a

informacao, entre a escrita e a sua participagdo em atos sociais (FERREIRO, 2010, p19).

Na medida em que minhas experiéncias aumentavam, eu entendia que a minha funcéo
era defender os interesses, as necessidades e o entendimento do processo por qual estavamos
passando juntos (meus alunos e eu) perante os pais e toda a comunidade escolar, o que me
tornava muitas enfatica na defesa do que eu acreditava ser 0 mais adequado para a minha

turma.

A cada atividade de leitura e escrita desenvolvida com as criangas, eu encontrava nas
descobertas e descri¢bes da psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro (1999), uma
forma de repensar a pratica escolar da alfabetizacdo. Experimentar na pratica essa teoria
compreendendo a construcdo do sistema de escrita e sua organizacdo pela otica infantil, fez
diferenca na construcdo da professora que hoje eu sou, pois ndo iniciei a pratica docente
prescrevendo meétodos mais sim compreendendo como S0 0S processos existentes nos

sujeitos em desenvolvimento da linguagem oral e escrita.

Eu tinha uma forma de olhar o desempenho da escrita infantil muito diferente da

forma como olharam a minha escrita, diferente da forma como me apresentam como modelo
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na graduacdo. As criangas interpretam o ensino que recebem, transformando a escrita

convencional dos adultos, sendo assim produzem escritas cheias de sentido.

Concordo com Azenha (2004) quando diz que avaliar a melhor ou pior aprendizagem
da lingua escrita estaria em correspondéncia com os melhores ou piores métodos de ensino,
implica interpretar essa aprendizagem como decorrente da apropriagéo de elementos externos
feitos por um sujeito passivo. A escrita produzida é fruto da aplicacdo de esquemas de
assimilacdo ao objeto de aprendizagem (a escrita), formas utilizadas pelo sujeito para
interpretar e compreender o objeto. (AZENHA, 2004, p.37)

Quando envolvidos dentro do processo educativo nossos ideais e concepcbes de
educacdo ficam latentes na nossa pratica, tudo o que eu havia aprendido até aguele momento
levava-me ao encontro de uma educagdo menos autoritaria e onde as diferencas individuais
deveriam ser respeitadas. Naquele momento sonhava em desenvolver o meu papel de

educadora e me realizar profissionalmente, a partir da minha préatica na alfabetizacao.

Tentava fazer do meu pequeno mundo (minha sala de aula alfabetizadora) um espaco,
onde o aluno pudesse se expressar sem medo, respeitando a historia de vida de cada um.
Fazendo a mudanca comecar por mim, pois sempre acreditei que toda mudanca almejada,

sonhada, deve comecar em nds mesmos.

A relacdo estabelecida com os diversos atores (pais, alunos, colegas de trabalho), nas
interacdes diarias no espaco escolar, foram desafios vencidos e alicerces construidos na
confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da minha histéria vida, da sociedade,
da institui¢do escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagéo, etc. (TARDIF,
2014).
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1.2 ASSUMINDO-ME COMO UMA PROFESSORA CONSTRUTIVISTA

“...Essa passagem da morte para a vida néo
dispde de pilares firmes para ser percorrida
em seguranca. O que nasce é incomensuravel
com o que morre, ndo havendo, pois, nem
ressurrei¢des nem reencarnagoes”

Boaventura de Souza santos

Considero-me privilegiada por ter iniciado a docéncia em uma escola pequena de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, que em determinado periodo da sua historia
vivenciou um processo de busca por novas formas de ensinar, a partir das inquietacdes do
corpo técnico e docente, abandonando gradativamente o ensino tradicional, marcado pela
reproducdo de contetdo e pela memorizacgéo e buscando um ensino onde a forma de interagédo
do aluno com o objeto de conhecimento, estava no centro do processo de ensino, e 0S
resultados eram vistos como a capacidade de cada um em superar seu proprio ponto de
partida, e, isto era mais importante do que qualquer outra metodologia ou modismos da
época. A escola passou a buscar aporte na perspectiva das teorias interacionistas * para

fundamentar o seu trabalho.

Iniciar a minha pratica nesta escola (que passou a se assumir como construtivista),
foi uma oportunidade de vivenciar o0 contexto necessario para a compreensdo dos
fundamentos da educacdo, a partir das contribuicdes tedricas de autores sobre a construcdo
do conhecimento nos campos individual e social. Trouxe-me também a clareza das diferencas

entre 0 ensino expositivo e 0 ensino que pode orientar o aluno a refletir sobre o conhecimento.

Canalizar o olhar para o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas a partir da
Otica interacionista levou-me de encontro a Jean Piaget, Emilia Ferreiro, Lev Vygotsky e suas

imensas contribuicGes para a educacdo que forneciam-me os substratos necessarios para

4 De acordo com Palangana (2015) as teorias caracterizam-se como interacionistas quando ndo privilegiam
nem o sujeito nem o objeto a ser conhecido e, sim, estabelecem relagdes reciprocas entre ambos as quais
modificam tanto o primeiro quanto o segundo.
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apoiar as acoes de ensino na escola. Eu, mesmo sem muita experiéncia docente sentia que
estava no caminho certo e ndo conseguia ver a minha préatica projetada para longe dessas

teorias.

As construgdes realizadas na préatica, apoiadas no estudo desses autores contribuiram
para o meu entendimento da diferenca entre as suas teorias, lembro-me o quanto atribuiamos
a eles as insercOes teoricas realizadas na pratica com os alunos, e dessa forma iamos
construindo juntos de forma singular a escola sem obrigacdes ou amarras com uma teoria

especifica, nosso foco era o aluno e a sua aprendizagem.

O epistemologo Jean Piaget, evidencia a existéncia de estagios a favor da construgédo
continua do desenvolvimento na crianca. Para Piaget (1970) o conhecimento ndo poderia ser
concebido como algo predeterminado nas estruturas internas do individuo, ja que estas

resultam de uma construgéo efetiva e continua.

O meu olhar em relagdo ao erro, que as criangas cometiam nas tarefas, ndo era o
aspecto mais importante e também ndo vinha carregado de negatividade, era objeto de
interesse para a compreensao do processo de aprendizagem, e indicios de uma forma de
compreender a linguagem escrita e também os outros dominios cognitivos. O erro é um
aspecto substantivo da teoria de Piaget (1974) aplicado as questbes como forma de

abordagem experimental sobre o conhecimento desenvolvido pelo pesquisador.

Eu percebia nitidamente as implicacGes da teoria piagetiana na tentativa de romper
com o adestramento que algumas praticas nos aprisionam, e a busca por fazer da educacédo
caminho na formagdo seres humanos mais autbnomos e criativos, que mesmo muito
pequenos sdo capazes de criar suas proprias respostas e pensar sobre o mundo. Comecei a
ver a importancia ndo s6 de ensinar os contetdos aos meus alunos, mas esperar que eles
pensem, errem, elaborem perguntas e tentem novamente. Para Carvalho (2013, p.3) o erro,
quando trabalhado e superado pelo proprio aluno, ensina mais que muitas aulas expositivas

quando o aluno segue o raciocinio do professor e ndo o seu préprio.

As aproximacdes feitas a teoria de Vygotsky trouxeram-me outro olhar e orientagdes
a respeito da importancia das interacGes sociais para a aprendizagem escolar, uma vez que o

autor apresenta um conceito de aprendizagem indissociavel da cultura. Esses conceitos
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levaram-me a valorizar aspectos do trabalho que ja desenvolvia principalmente no que tange
a participacdo das criancas em trabalho coletivos, estes muitas vezes desvalorizados ou
realizados de uma maneira vazia de objetivos. Para Vygotsky (2007) devemos considerar que
aquilo que a crianca consegue fazer com ajuda de outro, poderia ser, de alguma maneira,

muito mais indicativo de seu desenvolvimento do que aquilo que ela consegue fazer sozinha.

Durante esse periodo em sala de aula, os dialogos estabelecidos com esses autores,
que privilegiam o estudo do processo por meio do qual se desenvolve o psiquismo humano,
tentando relacionar suas teorias a minha prética, forneceram-me substratos para entender a
razdo de quase tudo que fazemos em educacéo e entender a légica com que as criangas nos
surpreendem diariamente com sua extraordinaria capacidade de aprendizagem tanto de
aspectos cognitivos como socioculturais. O fundamental era conhecer como meus alunos

relacionavam-se com a realidade.

O aprofundamento nas teorias que estudam o comportamento, vieram para mim com
a maturidade das discussdes e aprofundamento das leituras realizadas. Elas trazem
pressupostos diferentes acerca da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, e estuda-
las foi aspecto fundamental para pensar sobre as relagdes que estabelecia em sala de aula.
Para Palangana (2015, p 74.) “a analise da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem
antes de ser de cunho psicoldgico, é de natureza essencialmente epistemolégica. Ela esta

vinculada, em Gltima instancia, a relagdo entre sujeito ¢ objeto do conhecimento”.

A teoria de Piaget é considerada interacionista uma vez que “ ele acredita que o
conhecimento ndo é imanente nem ao sujeito nem ao objeto, sendo, isto sim, construido pela
interacdo desses dois polos” (PALANGANA, 2015, p.75). Dessa forma, para este autor o
desenvolvimento é visto como uma maturagdo natural das estruturas bioldgicas, seria
constituido na interacdo do sujeito com o mundo externo, enquanto a aprendizagem aproveita
0s aspectos exteriores e pressupde um estado de maturacdo correspondente, tradando esses
dois aspectos com uma relacdo unilateral e superestimando a fungdo do sujeito no processo

de construcdo do conheci

Os postulados de Vygotsky tambeém explicam a relacdo entre desenvolvimento e

aprendizagem pautados em principios interacionistas, tratando esses dois fendbmenos em
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paralelo, “fundamenta-se no pressuposto de que o desenvolvimento é um processo
maturacional, que ocorre antes e dependentemente da aprendizagem. Essa por sua vez,
consiste num processo puramente externo, que ndo desempenha papel ativo no
desenvolvimento.” (PALANGANA, 2015, p.132).

Muito embora as leituras desses autores fosse uma realidade vivida, muitas agdes
desenvolvidas ainda eram frutos da minha intuicdo mais do que um processo reflexivo das

teorias lidas, era preciso aliar pratica a pesquisa no mesmo pano de fundo.

Esses anos vividos no magistério dos anos iniciais e aproximacao das teorias me
deram algumas premissas que a primeira vista parecem verdades absolutas, e um tanto quanto
obvias, mas quando levadas para dentro da sala de aula constituem a minha identidade como

professora e fazem diferenca no meu fazer, constituindo-se os saberes que acumulei:

e O processo de construcdo do conhecimento se sobrepdem ao produto final;

e O papel do professor ndo é o centro do processo de ensino e aprendizagem,
ele é 0 agente mediador que contribui na construcdo daquilo que o aluno ainda
ndo foi capaz de consolidar;

e Os alunos nédo sdo sujeitos passivos;

e Construir a autonomia no aluno, ndo é deixd-lo caminhar sozinho, pois
aprender ndo é um processo isolado e individual;

e Aapropriagéo de conhecimento exige planejamento constante e reorganizagao
continua de experiéncias significativas para os alunos;

e Na&o existem turmas iguais, ndo existem alunos iguais, eles irdo alcangar os
objetivos cada um a seu tempo, pois o0s sujeitos percorrem caminhos diferentes
rumo ao conhecimento.

e Ao ingressar no ensino sistematico das letras, a crianca ja detém uma grande

competéncia linguistica que nao é considerada.

Na medida em que minhas experiéncias na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental aumentavam me sentia cada vez mais segura e certa de que estava no caminho
almejado, pois estava desenvolvendo habilidades necessarias ao professor alfabetizador:

conhecer como a crianga aprende, integrar 0s seus conhecimentos espontaneos ao
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aprendizado das letras, desenvolver a capacidade de observacéo e interpretacéo das condutas

das criancas em busca de boas situac6es de ensino e aprendizagem.

A iniciacdo na escola que tinha o aluno no centro das suas acoes, reflete claramente
na minha pratica atual e constitui-se nos saberes experienciais, destacados por Tardif (2014)
como os conhecimentos do trabalho cotidiano e que séo validados na propria experiéncia
através de habitos e de habilidades, [...] convertendo-se em reflexividade, reproducéo,
reiteracdo daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer, a fim de produzir a sua propria

pratica profissional.

Nesse amalgama de saberes que fizeram de mim professora, tento ndo carregar
tracos de uma escola autoritaria, reprodutora e excludente como ela vez por outra
apresentava-se, eu havia enterrado este paradigma, porém como pontua Santos (2011, p.15)
“a morte de um dado paradigma traz dentro de si o paradigma que lhe ha de suceder”, nesse
sentido tinha o discernimento de ndo ficar encapsulada em defini¢cbes e rétulos e sim,
incorporar praticas e fazeres, mesmo considerados “arcaicos”, na perspectiva de buscar um

ensino de melhor qualidade para os meus alunos.

Dessa forma, tudo que vivi nos primeiros doze anos de magistério neste espaco foi
articulador, construtivo, criativo, dindmico e faz diferenca na professora que hoje eu sou.

Sinto saudades desses anos.

1.3 MEU ENCONTRO COM OS PROJETOS DIDATICOS

Foi durante um dos doze anos de docéncia, de construcdo e desconstru¢cdo, na mesma
escola que experimentei o prazer de trabalhar com projetos, naquele momento os mesmos
eram entendidos como uma tentativa de mudar as praticas pedagogicas na escola, com novas
formas de trabalho que buscassem superar a fragmentacdo dos conteidos em disciplinas e

atendessem os anseios das mudangas que estavam em consolidacéo.

Quando os projetos foram implementados no planejamento da escola, estdvamos
certos de que atendiam ao anseio do grupo de professores, do qual eu fazia parte, que era

transgredir as formas estaticas de ensino, resquicios da escola tradicional. Esse desejo nos
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levou ao encontro das concepgdes de educagio na qual se situam os projetos de trabalho® que
de acordo com Herndndez (1998) representam uma trajetdria mutével, feita a base de escassas
fixacdes, pouco amante de verdades inquestionaveis, como proposta para refletir e agir na

escola.

Para sedimentar o desejo de mudancga, apoidvamo-nos em Hernadez (1998) quando
ele afirma que ao usarmos um Unico método estamos falando (ou silenciando) uma
problematica sobre conhecer, de tal complexidade que, a ndo ser que com clareza se opte por
um reducionismo simplificador, termine-se desfigurando e fechando o problema e as
realidades as quais nos aproximamos. E sem duvida, esta intengdo fugia do foco que era

libertar de tantas amarras, dos resquicios de um ensino tradicional e formatador.

A concepcdo adotada para o trabalho com projetos, distanciava-se da concepgéo que
toma o trabalho como um método, uma aplicacdo de uma férmula, ou uma série de regras a
serem desenvolvidas com os estudantes. Recordo-me com prazer da atmosfera de liberdade
promovida pelos projetos, trabalhavamos sempre em torno de um objetivo comum, delineado
e acordado por todos os membros da escola: alunos, professores, coordenacédo, direcéo e
estagiarios. Criava-se um entusiasmo acima do normal em alunos e professores que
extrapolava a sala de aula e atingia a comunidade, que quando chamada a participar se fazia

atuante.

A escola toda mergulhava na atmosfera de um projeto institucional maior que
apresentava um tema gerador, muitas vezes relacionado com campanhas nacionais ou
internacionais de cunho social e de relevancia para a comunidade escolar. As professoras
eram convidadas a escolher uma grande area e um subtema para desenvolver em suas salas

de aula.

Tinhamos um objetivo tracado que era abandonar o ensino dos contetudos de forma
linear e descontextualizada, queriamos aproveitar dentro da sala de aula a forma como as

criancas vém o mundo e suas interpretacdes, superando a énfase na tradicdo das aulas

> A escola adotou o termo projetos didaticos para designar os projetos trabalhados em cada ano, ja Hernandez
(1998) se refere aos mesmos como Projetos de Trabalho. Nessa pesquisa, adoto o termo Projeto de Trabalho
ndo apenas por uma questdo de terminologia, e sim para enfatizar as concep¢des do autor.
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expositivas. Para Chassot (2016) se educar é fazer transformacdes, ndo € com transmissao de
informagao que vamos fazer isso, e essa ideia representava muito bem 0s nossos anseios no

momento.

Esse movimento do ensino por projetos levava ao repensar do processo educativo e
tirava o professor de um papel de autoridade Unica na sala de aula uma vez que era valorizado
com as criancas o trabalho em equipe e os aspectos Iudicos, as aulas ganhavam um ambiente
de riqueza afetiva e era mais facil estabelecer regras de convivéncia abordando temas com

valores sociais.

Os projetos nos forneciam um arcabouco tedrico e uma infinidade de possibilidades
de trabalho com temas de forma interdisciplinar®, oferecendo aos professores uma visio mais
articulada entre as disciplinas onde era possivel relacionar conceitos sem burocracias e

barreiras valorizando a importancia que cada uma possui em relagao a natureza e a sociedade.

De acordo com Morin (2013), as disciplinas podem ser definidas como categorias que
organizam o conhecimento instituindo divisdo e especializacdo que correspondem a
diversidade de dominios das ciéncias. Dentro do projeto é possivel ver o contexto social e
cultural de cada contetdo dentro das disciplinas e perceber em que momentos é possivel

confronta-los a fim de atingir as nossas expectativas.

As atividades relacionadas aos projetos tornavam as aulas mais dindmicas e
contribuiam para o processo de construgdo da linguagem escrita aproximando os alunos de
textos com relevancia social e com um significado para eles, fornecendo inUmeras

possibilidades para a producéo escrita.

Dialogando com Hernandez (1998, p.78) passei a ver a proposta educativa a que se
vinculam os projetos de trabalho, como uma via para dialogar e dar respostas a situacoes de

mudanga, que ndo sé estava transformando a maneira de pensar-nos a nés mesmos, mas

& Morin (2013) fez uma analogia para explicar o termo dizendo que a interdisciplinaridade significa que
diferentes disciplinas encontram-se reunidas como diferentes na¢fes o fazem na ONU, sem entretanto poder
fazer outra coisa sendo afirmar cada uma seus proprios direitos. Para o autor trata-se de um termo polissémico
e fluido, sem definicéo especifica.
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também de nos relacionarmos com o mundo que nos rodeia. Apesar da aproximagao com a

teoria, corriamos o risco constante de ndo nos afastarmos de um discurso normativo.

Considero os trabalhos que realizei como Projetos, na Educacdo Infantil e nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, como o inicio da minha aproximacdo com a pesquisa em
sala de aula. Embora fosse um trabalho sem muita sofisticacéo cientifica, partia do principio
educativo de que as atividades precisavam emergir do interesse do grupo de alunos e de seus
guestionamentos, o que diretamente os levava a posturas mais ativas e interessadas nas aulas

diante dos contelidos estudados.

Ademais, outras caracteristicas que aproximam os projetos de trabalho da pesquisa
em sala, é o fato de ambos destacarem o trabalho coletivo, necessitam de planejamento
elaborado tedrica e metodologicamente falando, podem levar a confec¢do de produtos

durante a sua realizag&o, e principalmente tem como ponto de partida a vivéncia do aluno.

Naquele momento os projetos davam sentido as mudangas e a docéncia sem
compartimentos fechados em disciplinas, contetidos e horarios rigidos. A sala de aula era
uma comunidade onde o objetivo maior que era a aprendizagem, onde a paix@ pelo
conhecimento era um sinénimo de nossas acdes, e a educacdo de criangas capazes de
construir ferramentas para interagir com o mundo de forma mais critica era o horizonte que

buscavamos seguir.

1.4 TODO O ENCANTO DA CIENCIA NA MINHA SALA DE AULA

Apesar de estar a bordo do (navio) Beagle, na qualidade de naturalista,
Darwin ndo tinha nenhuma formagdo universal especializada. Mesmo,
enquanto bidlogo, ndo tinha nenhuma educacéo anterior, salvo enquanto
pesquisador apaixonado por animais e colecionador de coledpteros. Mesmo
diante desta auséncia de formacdo e de interdi¢do escolar, nada impediu
gue a sensibilidade de Darwin se voltasse para cada manifestacdo do
ambiente vivo.

Lewis Munford
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Foi no desenvolvimento dos projetos de trabalho que floresceu a minha paixao pelo
ensino de ciéncias. Atribuo também parte dessa identificacdo as minhas memorias de crianga
que permitem-me trazer aqui alguns “flashs”. (Re) lembro entéo as histdrias de vida simples
que minha vé contava, onde os elementos da natureza eram protagonistas, a sua criacao de
animais no interior, os remédios e chas caseiros que tomei com frequéncia, 0s animais que
criei na infancia, sdo saberes que acumulei fora da escola e que ajudaram a cultivar o respeito

e desejo de me aproximar da (S) ciéncia (s).

Assim, vejo o despertar do meu desejo por ensinar ciéncias para 0os meus alunos,
achando poético divagar usando algumas vezes o0 senso comum para olhar a natureza e
continuar a admirar as criancas colocando cobertores nas bonecas para que ndo passem frio.
(CHASSOT, 2016, p. 217).

Quase todos os projetos por mim realizados, estavam ligados diretamente as ciéncias
naturais, e de modo intuitivo eu fugia da pratica pela memorizacéo de conceitos e afirmacdes.
Procurava valorizar os conhecimentos prévios dos meus alunos na construcdo do
conhecimento cientifico. Até aquele momento, a leitura das pesquisas de Piaget (1974) sobre
0 desenvolvimento, bastavam e mostravam-me como as criangas passam de um

conhecimento mais simples para um mais complexo.

No entanto, reconhego que ndo era suficiente conhecer somente como as criangas
pensavam e produziam conhecimentos. Ensinando ciéncias e trabalhando com projetos,
muitas vezes, conceitos e afirmacdes trazidas pelos livros ndo faziam sentido quando
estudadas isoladamente. Naquele momento o que eu levava para a sala de aula merecia a
superacao do modelo de ensino que vivenciei enquanto aluna e exigia que eu fosse mais além
na busca pela compreensdo dos fenbmenos e conceitos que estava ensinando aos meus

alunos.

Nestes termos, concordo com Bizzo (2012) quando tenta mostrar que ““ o ensino de
ciéncias pode parecer facil em certos momentos, mas isso néo significa necessariamente que
esteja atingindo seus objetivos. ” Ter consciéncia da minha pouca familiaridade com alguns
assuntos impulsionava-me a suprir essa caréncia através da leitura, da pesquisa e sempre que

possivel, recorria aos profissionais da area. Mesmo com a caréncia dos meus conhecimentos
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cientificos eu ndo queria me tornar uma mera transmissora dos conhecimentos expostos no

livro, a minha sensibilidade as coisas da ciéncia mostravam-me um caminho diferente.

Carregava uma série de concepcdes espontaneas (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011,
p.27) até aquele momento. Para mim, a ciéncia era a atividade dos cientistas nos laboratérios,
era o que os astronautas faziam na NASA, as descobertas cientificas eram inquestionaveis e

serviam para o bem da humanidade.

Esses conceitos segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011, p.28) reforcam que as
experiéncias que se adquirem de forma ndo reflexiva como algo natural, 6bvio transformam-
se em verdadeiros obstaculos ao ensino, que chamamos de senso comum. E ainda de acordo
com os autores, este fato pode ser interpretado como o resultado da pouca familiaridade dos
professores com as contribuicGes da pesquisa e inovacdo didatica e, mais ainda, pode ser
interpretado como expresséo de uma imagem espontanea do ensino. (CARVALHO E GIL-
PEREZ 2011, p.14)

Hoje, vejo claramente que naquele momento a minha visao sobre o que era ciéncia,
estava descontextualizada (Cachapuz et al., 2011). Eu era dona de concepcdes trazidas de
maneira tacita e inquestiondvel da minha formacdo e da minha postura como cidadd. A
docéncia me levou, sem que eu pudesse perceber, a remar na direcdo oposta das verdades
cristalizadas sobre a ciéncia, quando me colocava no exercicio de pensar sobre as descobertas

e conceitos que a priori foram decorados e que pareciam simples.

Fazendo uma retrospectiva da minha préatica docente, percebo que ao mesmo tempo
que fomentava nos meus alunos a pesquisa, a construcdo do conhecimento, a criticidade, na

mesma proporc¢do cultivava em mim a necessidade por uma formacao adequada.

Nesse ir e vir, meus alunos e eu, fizemos passeios por alguns temas que deixaram
grandes aprendizagens e marcas pela intensidade do que foi vivido. Conhecemos mais de
perto 0s mares e seus habitantes no Projeto Animais Marinhos, desenvolvido com a turma do
jardim 1. Como foi interessante conhecer novas espécies, algumas tdo estranhas que pareciam
ndo existir, quando falavamos dos tubarbes o medo era o grande motivador de mais
pesquisas, juntamos muitas informacOes sobre esse grande predador, recordo que o

nascimento do “bebé” tubardo e a quantidade de dentes chamou muita atengdo da turma.
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Neste ano produzimos muitos materiais com sucata para a exposi¢do, lembrando toda a
poluicdo que chega até as nossas dguas. Com o auxilio dos videos e todo material de pesquisa

que coletamos, 0 mar parecia tdo proximo da nossa sala de aula.

Era uma vez, um peixinho dourado, que ndo podia morar dentro de um pote plastico
por muito tempo, e, a turma do Jardim Il reunida, decidiu adota-lo. Nasceu assim o Projeto
Peixes. A questdo mais emergente, era Como 0 peixe respirava e por que nao podia respirar
por muito tempo dentro do potinho com &gua parada. Naquele ano, visitamos uma loja de
aquario que ficava bem préxima da escola, montamos um aquério na sala de aula, estudamos
para gque serve cada item que o compde (filtro, pedras, plantas e bomba). Ganhamos outras
espécies de peixes, que foram colorindo o nosso aquario, sim, elas eram muito diferentes,

comparamos cores, anatomia e diferencas na forma de respirar.

Alguns aquaristas vieram até a nossa sala, conhecemos espécies em extingdo, peixes
de rio, peixes de mar, com escamas, sem escamas, quantas coisas para aprender. Até um dia,
gue um bidlogo foi convidado para dissecar um peixe na sala, e, conhecemos em fim a tal da
bexiga natatdria. Construimos o “Manual do Bom Aquarista” a partir dos nossos desenhos e
observagdes. Terminamos o projeto fazendo um passeio junto com Monteiro Lobato 1& no
Reino das Aguas Claras, e apresentamos em forma de peca teatral tudo o que haviamos

aprendido.

E assim, eu seguia ensinando ciéncias na Educacéo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino fundamental. Considerando que por meio da pesquisa, podemos colaborar com o
desenvolvimento pleno do aluno e com a sua realizacao pessoal. Dessa forma, continuava a
bordo de um navio, que era a minha sala de aula, sem conhecimentos especializados, mas

apaixonada pelas coisas da natureza.

1.5 UM PRELUDIO DE MUDANCA

Em 2011, apds doze anos de experiéncia e aprendizagem na primeira escola que me
acolheu como professora, busquei outros caminhos pois ja sentia um desejo de renovacao.

Sentia-me mais madura profissionalmente e mais confiante em relagdo a minha prética
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docente, pronta para algar outros voos. O desejo de buscar novos caminhos ultrapassando a
minha zona de conforto remete-me ao didlogo com Freire (1996, p.58) quando ele diz que:

é na inconclusdo que nos tornamos consciente e gque nos inserta no
movimento permanente de procura que se alicerca na esperanca, [...]
inacabados e conscientes do inacabamento, abertos a procura, curiosos,
programados, mas, para aprender, exercitaremos tanto mais e melhor a
nossa capacidade de aprender e de ensinar quanto mais sujeitos e ndo puros
objetos do processo nos facamos.

Comeco entdo a escrever outro fragmento de uma mesma historia. Fui admitida em
um processo seletivo, em que o0s anos de docéncia pesaram muito mais em relacdo aos outros
critérios de classificagdo. Ja no exercicio das minhas fungdes no novo espacgo escolar, o
desejo de renovacao da minha pratica deu lugar ao sentimento de angustia e ansiedade.

Estava de frente com a escola que muito ouvia falar na minha formacéo e que até
aquele momento parecia uma realidade distante, a escola engessada, intransponivel aos seus
préprios muros, a escola de disciplinas retalhadas tornando impossivel aprender “o que é
tecido junto” (MORIN, 2014, p. 14).

Um mundo em que formulérios e burocracias lentamente escondiam a minha
criatividade e abafavam a minha imaginacdo, ndo me sentia mais livre dentro da minha
prépria sala de aula. Em meio a essas experiéncias pouco problematizadoras, focadas na
busca de resultados emergiram sentimentos confusos que relembraram ao inicio da carreira
quando entrei pela primeira vez na sala de aula. Eu estava diante da escola que:

Em vez de corrigir esses desenvolvimentos, nosso sistema de ensino
obedece a eles. Na escola primaria nos ensinam a isolar 0s objetos (de seu
meio ambiente), a separar as disciplinas (em vez de reconhecer as suas
correlagdes), a dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar.
Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto é, a separar 0 que esta

ligado; a decompor e n&o a recompor; e a eliminar tudo que causa desordens
ou contradi¢Bes em nosso entendimento. (MORIN, 2014, p.15)

Em um movimento dialético, entre concepc¢des e fazeres, me vi diante de uma prética
reduzida exclusivamente aos direcionamentos dos livros didaticos, questionarios copiados
nos cadernos, leitura de definicbes e memorizagdo de conceitos, que colocavam-me

encapsulada dentro de mim mesma, em oposicdo as construcdes tedricas e metodologicas
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feitas até aquele momento. Qualquer tentativa de mudanca daquele panorama parecia uma

quimera.

Diante deste cenario, fazia-me algumas perguntas cujas respostas novamente me
impulsionaram a sair do meu lugar comum: a escola ndo mudou? Esta é a escola do século
XX1? Onde estava todo o encanto atribuido ao ensino que eu conhecia? Que cidadao eu quero
formar? Na minha concepcao o professor transmissor de conteudo prontos e estagnados ja
era uma janela do passado. Mudar a escola era agora um grande desafio, e na mesma

proporcédo precisava produzir em mim novas reflexdes e buscar novos fazeres.

Os episodios vividos na nova escola (interacdo com outros professores, contato com
novos documentos pedagdgicos, planejamentos de aula, reuniées semanais, 0 uso sistematico
de livros didaticos) foram de grande valor experiencial e suscitaram em mim algumas
inquietacOes enquanto educadora e enquanto cidadd, consciente de que o meu oficio “ ndo ¢
somente um lugar de aplicacdo de saberes produzidos por outros, mas também um espaco

de produgio, de transformagio e de mobilizagdo de saberes” (TARDIF, 2014, p.237).

Foi urgente a reafirmacéo da necessidade de uma reflexdo sobre a minha prética e
compreensdao do processo que estava vivenciando no novo espago, estes aspectos
automaticamente entraram em contradicdo com a minha trajetéria pessoal e profissional,
culminando em um desafio invisivel e utopico: o desejo de reformar, reformar modelos e
fazeres, reformar praticas estabelecidas como verdades. E a cada tentativa de reforma minima

que seja, a resisténcia aumenta” (MORIN, 2014, p. 99).

Em meio as minhas resisténcias ao que estava posto, construcdes e (des) construcdes
com outros professores instalados em suas préaticas, tomei conhecimento da selecdo no
Programa de Mestrado Profissional em Docéncia em Ciéncias e Matematicas do Instituto de

Educacdo Matematica e cientifica da Universidade Federal do Para.

De posse do edital ganhei novo animo ao conhecer as linhas de pesquisa em ciéncias
e a énfase do programa a experiéncia profissional, realizei o processo, mergulhei nas
referéncias de leitura e fui aprovada. Foi com um enorme prazer que devorei o referencial

teorico sugerido pelo programa e ndo fiquei saciada. A cada paragrafo, a cada novo
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entendimento era como uma cortina que desnuda a janela lentamente para o nascer do sol, e

encanta o olhar do apreciador.

Me aproximei de autores (CHASSOT, 20016); (CARVALHO, 2013); (B1ZZO,
2009); (NARDI, 2009) e de pesquisas na area do ensino de ciéncias e percebi o
distanciamento das mesmas da realidade do trabalho docente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Os professores com os quais tive oportunidade de compartilhar experiéncias
efetivas de trabalho em ciéncias durante esses anos, assim como eu, nao tem inspirado 0s
seus trabalhos em inovagdes e pesquisas sobre o ensino de ciéncias produzidos pelos autores
da &rea, fato que colabora para a manutenc¢do da reproducéo do que é dito nos livros didaticos.

Na visdo de Carvalho (2013) compreendi o fato de que tradicionalmente, 0s cursos
de Ciéncias sdo voltados para o acumulo de informagdes, muitas vezes consideradas uma
realidade preexistente e absoluta, descoberta pelos cientistas. Ficou mais facil entender
algumas cristalizagdes nos professores formados no modelo tradicional do ensino e
compreender que essa nNdo era a perspectiva que eu pretendia consolidar na minha prética de

ensino em Ciéncias.

Ao mesmo tempo que fazia aproximacdes teoricas, o programa de mestrado
profissional fomentava em mim a necessidade constante da reflexdo sobre a minha prética,
acentuando a dimenséo coletiva do trabalho docente através de estratégias de formacéo no
contexto da escola, como ambiente propiciador do desenvolvimento da capacidade reflexiva
do professor. (ALARCAO, 2011).

Sentia-me valorizada e integrada a proposta do curso que entrecruza um novo olhar
para a ciéncia - “ entender a Ciéncia que ¢ usada para descrever 0 mundo: vivendo melhor as
Ciéncias; fazer o mundo melhor com as Ciéncias” (CHASSOT, 2016, p.55) com os desafios
da formacéo do professor repensando os caminhos do ensino em ciéncias e matematica na

educacéo basica, discutindo o saber e o fazer, numa perspectiva transformadora.

Porquanto, meu ingresso no programa de mestrado foi marcado pelo bindmio teoria
e pratica, uma vez que somos convidados a fazer pesquisa a partir das nossas proprias
praticas, reavivou meu otimismo em relacéo a docéncia, e deu-me mais clareza dos aspectos

sociais imbricados e indissocidveis da préatica educativa.
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Desta forma, 0 meu (re) encontro com o ensino de ciéncias, me distanciava do perigo
de tornar-me mera espectadora, alguém que apenas assiste as mudancgas ocorridas na
sociedade. Consonante a esta perspectiva encontrei significado e novo animo para a
superacdo das incertezas encontradas na pratica do ensino tradicional, no didlogo com

Chassot (2016) quando o autor diz que:

A nossa responsabilidade maior no ensinar Ciéncia é procurar que nossos
alunos e alunas se transformem, com o ensino que fazemos, em homens e
mulheres mais criticos. Sonhamos que, com o nosso fazer educacéo, 0s
estudantes possam tornar-se agentes de transformacdes- para melhor- do
mundo em que vivemos. (p.63)

As minhas visdes outrora distorcidas e simplistas do ensino sofriam severas
transformacbes a medida que aproximava-me da literatura oferecida pelo mestrado e
ganhavam significado a partir das experiéncias compartilhadas no programa. A ciéncia agora
ndo era uma fada benfazeja, mas também, ndo era uma bruxa destruidora. (CHASSOT,
2016).

A ciéncia maravilhosa, como ela se mostrava anteriormente havia dado lugar a
pensamentos mais criticos e o desejo de passar para 0s meus alunos uma ciéncia que ndo vem
marcada pelo determinismo. Tinha a clareza agora, de que ndo queria ensinar ciéncias para
formar mini cientistas, assim concordo com Chassot (2016, p. 108) quando diz que devemos
fazer do ensino de ciéncias uma linguagem que facilite o entendimento do mundo pelos

alunos e alunas.

A consciéncia da natureza contextualizadora e integradora de saberes tendo como
base a ciéncia para a construcdo de uma cidadania critica € um dos desafios que o programa
de mestrado me apresentou, e agora anseio por colocar em pratica, tomando como a¢do uma
educacdo que seja capaz de oferecer aos alunos a compreensdo da realidade que estdo

inseridos para entdo modifica-la.
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1.6 AS VOLTAS COM FRAGMENTOS DESTA HISTORIA, UNINDO OS FIOS
TECIDOS PELA PROFESSORA QUE QUER SER PESQUISADORA

Parti!

Nunca voltarei,
Nunca voltarei porque nunca se volta.
O lugar a que se volta é sempre outro,
A gare a que se volta é outra.
J& ndo estd a mesma gente, nem a mesma
luz, nem a mesma filosofial

Alvaro de Campos

Reflexdes, desejos, experiéncias e aprendizagens vividas nos anos da pratica docente
e no programa de mestrado fizeram de mim portadora de praticas e teorias, permitindo que
hoje, eu pudesse viver esse “balé” reflexivo no encontro da professora pesquisadora, capaz
de ir em busca de explicacdes para os problemas da sua propria pratica. Garcia (2008) define

a acdo do professor pesquisador como capaz de:

Aprende a ver com outros olhos, a escutar 0 que antes ndo ouvia, a observar
com atencdo o que antes ndo percebia, a relacionar o que ndo lhe parecia
ter qualquer relagdo, a testar suas inquietudes através dos experimentos, a
registrar 0 que observa e experimenta, a ler teoricamente a sua propria
pratica, a creditar na sua capacidade profissional na medida em que elabora
estratégias. ( p. 21).

Neste ponto, olhando essa trajetoria nasce o desejo de (re) unir todos os fragmentos
de histérias narradas acima na tentativa de reconhecer-me como professora capaz de teorizar/
compreender/ investigar a minha prépria pratica, considerando as minhas vivéncias na escola
como possibilidades de movimento e permanente construcdo, (des) construcdo e (re)
construcao.

Portanto, na fronteira do pensar narrativamente os fragmentos de histdrias que trago
aqui, e que fizeram o alicerce do percurso tracado, resgato memdorias atravessadas de
lugares por onde passei, de pessoas, fatos e experiéncias distantes que se constituem um
passeio ao passado com um outro olhar, um olhar de quem volta ao cenéario de um filme e

encontra novos personagens, um olhar de quem volta a uma pracga e encontra outros encantos,
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o olhar de quem volta a uma fotografia e se vé refletido na imagem, e nessa volta encontra
outras possibilidades para desenhar o futuro em suas maltiplas relagdes.

Encontro em Clandinin e Connelly (2011, p. 63) a importancia de narrar o vivido,
quando afirmam que “ No pensamento narrativo, a temporalidade ¢ uma questao central.
Temos como certo que localizar as coisas no tempo é a forma de pensar sobre elas. [...]
Qualquer evento, ou coisa, tem um passado, um presente, da forma como aparece para nos,

e um futuro implicito”.

As memdrias narradas até aqui, marcam periodos de tempo pretéritos, mas ndo
obstantes de importancia, constituem-se tracos de formacéo da professora que hoje sou e se
esforcam para expressar as aprendizagens construidas. Esses fragmentos, como os tenho
chamado, sdo sinalizadores do meu interesse nesta pesquisa.

Todas as histérias fornecem um roteiro, quando predispus-me a escrever sobre a
minha histdria com o ensino de ciéncias até chegar nas reflexdes acerca do significado que
as criangas atribuem quando estudam os contetdos cientificos, envolvidas em atividades de
pesquisa, € uma busca a inquietacGes, apreensdes e desejos sentidos na pratica docente,
transcritos de forma abreviada nas narrativas que teco, e que vertem para “a centralidade da
experiéncia do pesquisador- do viver; contar; recontar e reviver dessas experiéncias”.
(CLANDININ; CONNELY, 2011, p. 106).

Incomodava-me perceber que apesar do avan¢o das pesquisas do ensino de Ciéncias,
as préticas e os curriculos ndo acompanham as discussdes mais atuais a respeito da producéo
do conhecimento cientifico na escola, principalmente na educacdo basica, afastando o ensino
de ciéncias da leitura e compreensdo do mundo pelos alunos, principalmente os das séries
iniciais, ficando subordinados a um ensino pouco problematizador, a0 mesmo tempo em que
sdo considerados apenas receptaculos de conhecimento, esse amalgama resulta com a ndo
promocao da alfabetizacdo cientifica no &mbito escolar.

E com esse entendimento que espero aproximar o meu fazer da construcdo do
conhecimento cientifico pelos alunos, fugindo da mecanizacdo, a partir da pesquisa e reflexao
sobre a minha prépria pratica. N&o apenas combater a construcéo de visdes ndo adequadas
sobre esse campo de conhecimento, mas, mais ainda, que levem os estudantes a construir

visdes mais amplas e contextualizadas (Carvalho, 2013).
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Vygotsky (1991, p.72) ja anunciava que “a experiéncia pratica com o ensino direto
de conceitos é impossivel e infrutifero. Um professor que tenta fazer isso geralmente ndo
obtém qualquer resultado, exceto verbalismo vazio, uma repeti¢cao de palavras pela crianga.”
Dessa, forma intenciono com essa pesquisa um afastamento da préatica que coloca o professor
como 0 centro e assumir um compromisso com a qualidade do processo aproximando 0s
meus alunos do ensino de Ciéncias, a0 mesmo tempo que possibilito o seu desenvolvimento
critico e autbnomo. Tenho consciéncia da impossibilidade de dar conta neste texto, de todas
as inquietacOes, apreensdes, e desejos, portanto convido o leitor a lancar o seu olhar na
totalidade das construcbes que envolvem multiplos e variados significados construidos
coletivamente na sala de aula.

Porquanto, no capitulo seguinte, apresento o cenario desse processo investigativo, ja
com a audacia de anunciar uma certeza, a certeza de que o meu fazer como professora de

Ciéncias, a partir deste escrito e destas vivéncias tem outro lugar, outra luz outra filosofia.
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Capitulo 2

“ Pelo menos uma vez na vida, todo homem (...)
deveria dedicar-se a conhecer um determinado
lugar, olhar para ele de tantos angulos quantos
Ihes fossem possiveis, perguntar-se sobre ele e
permanecer nele. Ele deveria se imaginar
tocando-o com as méaos a cada estagdo do ano e
escutar 0s sons que ele produz. Ele deveria
imaginar as criaturas que fazem parte dele e todos
0s movimentos quase imperceptiveis do vento.
Ele deveria recordar o brilho do meio-dia e as
cores do alvorecer e do creptsculo ”

N. Scott Momanday

2. 0S CAMINHOS QUE PERCORRI ATE DESBRAVAR OS JARDINS DA ESCOLA

Neste capitulo apresento minhas motivagoes e 0s objetivos para realizar esta pesquisa,
mostrando os caminhos onde metodologia e teoria navegam juntas, de forma inseparavel
apresentando os parametros de orientacdo que busquei seguir. Dentro do desenho que fiz
para este capitulo, intenciono apresentar o I6cus, os sujeitos envolvidos e a metodologia que
me permite seguir com meus objetivos, fazendo o movimento de olhar os lugares ja visitados
nas minhas histérias como ancoras, aportando nos fazeres acumulados e nos novos saberes.

Entrelacando os fios até chegar a me entregar com dedicacdo ao meu foco de pesquisa.

2.1 TECENDO TEORIA E PRATICA: CONSTRUINDO A PESQUISA

A entrada no Mestrado Profissional, ampliou o meu horizonte e me deu novas formas

de olhar para o ensino e para a docéncia. Construi novos conceitos em relagdo ao ensino de
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Ciéncias, a partir de investigagdes bibliograficas e empiricas. Examinar a realidade empirica
trouxe a possibilidade de me ver como professora pesquisadora da minha propria pratica,

capaz de refletir sobre a mesma.

Essa nova conceitualizagdo trouxe-me novas paisagens e novos fios para tecer,
envolvendo-me em um movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer
(FREIRE, 1996). Passei a enxergar a urgéncia da minha formacao permanente como mola
propulsora para uma reflexdo critica sobre a minha pratica, bem como a necessidade de uma

imersdo tedrica consistente nas teorias que se relacionam com a pesquisa em Ciéncias.

Para Alarcdo (2011, p.44) a nocgdo do professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como
mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. E nessa direcdo que vejo sentido
na minha pratica em sala de aula, espaco onde a minha criatividade aflora e onde eu, de modo

unico posso buscar solugdes para os problemas de ensino que enfrento com meus alunos.

E nesse cenario de (re) construcio da professora que fui e da professora que desejo
ser, que busquei novas compreensdes no movimento de ir e vir entre o material de campo, a
minha historia, a historias dos sujeitos envolvidos e 0s pressupostos tedricos construidos até
aqui. Comeco entdo, um movimento que me move do campo de pesquisa para a construcao

dessa narrativa.

Por inspiracdo em Moraes et al. (1999) compreendi que o0 movimento propiciado pela
pesquisa em geral, é capaz de fazer avangar nossa compreensdo da realidade, nossa
capacidade de explicar e compreender os fendmenos. Nessa maré de movimentos ouso sentir-
me portadora de teorias e mudancas, ganhando voz a medida que relato as experiéncias

vividas em sala de aula.

Tornar-me uma professora que pesquisa e uma pesquisadora que ensina (GARCIA,
2008), trouxe-me a possibilidade de um olhar introspectivo e dialégico, aumentando a minha
preocupacdo em melhor ensinar, trouxe também uma maior sensibilidade para compreender

0s meus alunos e o processo de aprendizagem que estavamos vivenciando juntos.

No que tangéncia esse desafio da professora pesquisadora, ressurge o desejo de

aproximacéo dos conhecimentos cientificos e de aborda-los com meus alunos, com a certeza
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de que, “ensinar Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental é de suma importancia,
pois é nesse periodo que a crianga constroi, aprimora e reconstroi conceitos sobre si mesma
e 0 mundo a sua volta” (PORTO, 2012, p.29).

Considero a teoria um porto seguro e proficuo onde me ancoro na busca de parametros
para compreensao da realidade vivida. Concordo com Minayo (2016) quando diz que a teoria
¢ uma espécie de grade, a partir da qual olhamos e “enquadramos” a interpretacdo da
realidade. Ela é um conhecimento, mas ndo deve ser uma camisa de forca. Enquanto buscava
na teoria e na minha pratica motivacdo e alicerce para a constru¢cdo da professora
pesquisadora, via nitidamente os meus alunos como pesquisadores capazes de exercitar a sua

autonomia dentro e fora da sala de aula.

Os anos de docéncia, as experiéncias vividas e as construgcdes feitas durante o
mestrado, me trouxeram conforto para acreditar no potencial investigativo, fundamentado na
curiosidade das criangas e na possibilidade de trabalhar a Ciéncia como uma realidade

provisoria, possivel de ser (re) construida, dando possibilidade de criar novos significados.

Nasce deste horizonte a motivacdo de aproximar os conhecimentos cientificos,
expostos nas aulas de Ciéncias, dos conhecimentos provisorios dos alunos na construgédo de
novos significados. Os conhecimentos construidos na sua interagdo como o meio natural e
social, resultam na forma das criangas explicarem o mundo e os tornam participantes ativos

de seu movimento de questionar as verdades estabelecidas.

A Ciéncia entra nessa atmosfera como ferramenta para pensar o0 mundo e as relacfes
que estabelecemos com ele fora dos muros da escola. Acreditar que a realidade ndo esta
pronta, mas que se constitui a partir de uma construcdo humana é uma das formas de entender
a pesquisa. (MORAES,1999).

Diante de todas as premissas postas e do caminho percorrido, eu precisava vencer o
Obice que me impedia de seguir nesse movimento democratico e cientifico em minha prépria
sala de aula, os prazos, burocracias e direcionamentos da escola tradicional absorviam um
tempo didatico precioso e impediam-me de exercer uma pratica onde realmente o aluno

pudesse ser 0 sujeito de sua aprendizagem, relacionando seu conhecimento recente as ideias
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preexistentes, organizando as informagfes na sua estrutura cognitiva com o objetivo de

promover novas e significativas aprendizagens.
Encontrei aporte teérico em Ausubel (1978) quando ele diz que:

A esséncia do processo de aprendizagem significativa é que ideias
simbolicamente expressas sejam relacionadas de maneira substantiva
(ndo literal) e ndo arbitraria ao que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum
aspecto de sua estrutura cognitiva especificamente relevante para a
aprendizagem dessas ideias. Este aspecto especificamente relevante
pode ser, por exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito, uma
proposicdo, ja significativo (p.41).

Nessa perspectiva eu tinha nas minhas maos, o primeiro contato formal das crian¢as
com o ensino de Ciéncias, ja que estavam chegando da Educacao Infantil, onde as disciplinas,

ndo costumam ser apresentadas compartimentalizadas nas suas areas de conhecimento.

Ao chegar no Ensino Fundamental é valido lembrar que os alunos ndo aprendem
apenas “disciplinas”, os contetidos desse segmento estdo ligados as vivéncias infantis que
devem servir para o professor como cenérios epistemoldgicos do ensino. Era minha
responsabilidade apresentar o ensino de Ciéncias, como 0 mesmo prazer e alegria que eu
sentia quando fazia uma descoberta, com 0 mesmo entusiasmo que ensinava na escola
construtivista quando inicie a docéncia. De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais
da educacéo Bésica (2013, p.121):

Desde o0s 6 (seis) anos de idade, os contetdos dos demais componentes
curriculares devem também ser trabalhados. Sdo eles que, ao
descortinarem as criangas o conhecimento do mundo por meio de novos

olhares, lhes oferecem oportunidade de exercitar a leitura e a escrita de
um modo mais significativo.

O ensino de Ciéncias para 0 1° ano do Ensino Fundamental, palco da minha préatica
neste empreendimento investigativo, tem nos Parametros Curriculares Nacionais (1997) seus
objetivos definidos por area e ciclos, porém este documento caracteriza de forma superficial
a crianca de seis anos, suas peculiaridades e como se aproxima do conhecimento, deixando
a cargo do professor fazer essa busca. Considero entdo, de extrema importancia para o

professor que ira se comprometer com a aprendizagem das criangas nos Anos Iniciais do
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Ensino Fundamental, que este conhega as caracteristicas das diversas infancias, suas l6gicas
e necessidades. Pois s6 assim enxergard para além da metodologia, e pensard no seu
desenvolvimento intelectual, integral e ativo, e, no desafio que € ensinar e aprender Ciéncias

na escola.

Mesmo tento tracado um caminho a seguir, sentia o peso da responsabilidade em
iniciar os alunos na prética cientifica, desnudando a Ciéncia de forma prazerosa, acessivel, a
mesma que com um pouco de ousadia afirmo que ensinava no passado, ou pelo menos
procurava ensinar. Concordo com Carvalho et al. (1998) quando coloca que se esse primeiro
contato for agradavel, se fizer sentido para as criancgas, elas gostardo de Ciéncias e a

probabilidade de serem bons alunos nos anos posteriores sera maior.

Em meio a uma quantidade de burocracias, abri espaco para fazer o que eu realmente
gostava de fazer junto com meus alunos, sentia-me novamente portadora da minha prépria
pratica, s6 que agora estava sob o viés da professora que discute, pesquisa e reflete sobre a
sua prética, ideias ja defendidas por SCHON (2000) e ZEICHNER (2011).

O ambiente de liberdade trazido pelo processo democratico empregado por mim em
sala de aula, onde as atividades ndo tinham formulas magicas para serem desenvolvidas, e a
contribuicdo do grupo de alunos tinha uma grande participacdo na elaboracdo das proximas
aulas, fez com que aumentasse o meu envolvimento pessoal com aquela turma, com as outras

disciplinas e com a minha prépria formacao.

Durante muito tempo, senti a necessidade de explicar o que sentia quando estava na
sala de aula, especialmente quando estava desenvolvendo atividades de pesquisa com 0s
meus alunos, sentia uma sensacéo de liberdade impulsionada por um forte poder criativo que
se expandia a medida em que colocava em pratica mais e mais atividades. Voltei a sentir o
prazer de aprender a fazer, fazendo, exercendo a minha lideranga como professora regente
da sala, sem deixar que o autoritarismo e as regras pré-estabelecidas tomassem conta das
atividades realizadas. Divido com GONCALVES (2000, p. 58) o pensamento de que:

a énfase na formacdo do sujeito individual e coletivo e na do sujeito-
professor, a medida que se insiste, a um s6 tempo, na manifestacdo das
proprias ideias, posicionamentos constantes e tomadas de decisdo

individuais e coletivas, na interacdo constante com o outro —colega de
curso, professor e crianga... Assim, 0 professor, muito mais
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provavelmente, ser& capaz de desenvolver o jeito prdprio e singular de
trabalhar (...) ndo se limitando a reproduzir, técnicas, atividades e
fazeres, mas trabalhard& com seus alunos como criatividade,
responsabilidade e competéncia, atendendo a singularidade e a
diversidade dos estudantes que tera sob sua responsabilidade
profissional, assumindo-se e agindo como sujeito.

Assim comecei a sentir-me fazendo pesquisa novamente, e 0 meu palco agora era
uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental com 15 criangas, entre 5 e 7 anos. Trabalhava
sozinha com a turma, sem auxiliares. Era o primeiro ano das criangas na escola, o ano de
acesso, elas eram oriundas das mais diversas realidades: vinham de escolas publicas, outras
de escolas particulares, algumas moravam no entorno e outras muito longe da escola, tinham
condigdes socioecondmicas muito diferentes, e precisaram de um tempo para se adaptar ao

NOSso espaco, as novas regras de convivéncia, exigindo muito de mim no inicio do ano.

Dar um leme para uma turma de criancas pequenas, e com tanta diversidade, é sem
duvida um desfio para qualquer professor, e, 0 meu desejo era ensina-las de forma a fugir da
memorizacdo de conceitos, respeitando a faixa etaria do grupo, compromissada com as
diversas realidades, buscando fomentar nas criangcas 0 mesmo encantamento, de ensinar/fazer
Ciéncia na escola, que eu sentia quando me aproximava dos conteudos cientificos. Sem

prazer e alegria ndo ha ensino e muito menos aprendizagem.

Meu compromisso nessa jornada era com o despertar do pensamento cientifico no
grupo de alunos, o que me impedia de seguir uma linha rigida e inflexivel. Dessa forma alinho
com MORAES (2004) quando ela afirma que é papel da educacédo escolar e universitéria a
iniciacdo nos caminhos da ciéncia. Como foco desta pesquisa, venho defendendo a
introducdo da iniciacdo cientifica desde a mais tenra idade como prética indispensavel ao
desenvolvimento da crianca nas suas multiplicidades, atendendo aspectos sociais e
cognitivos, criando uma nova cultura que tira da crianca a carga de que apenas é necessario
a elas aprender a ler e escrever no inicio da escolarizagédo e tdo somente depois devem entrar

em contato com o mundo cientifico.

Dessa forma ndo poderia deixar de destacar as aproximacoes que fiz com os autores
que tratam do ensino de Ciéncias, aos quais sentia mais prazer em ler a medida em que as

minhas aulas e pesquisas iam avangando. Foi com aproximag6es em CARVALHO (2013),
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em MORAES (2004), em B1ZZ0O (2013), em CHASSOT (2016), em NARDI (2009), GIL-
PEREZ (2011) entre outros que encontrei apoio para o diadlogo amantético sobre o ensino de
Ciéncias. Minhas concepcbes de ensino e aprendizagem estreitaram-se nas leituras de
PIAGET e VIGOTSKI apud PALANGANA (2015), AUSUBEL (1978) e DEWEY (2011).

Em um primeiro momento, a minha proximidade com o ensino por projetos,
HERNANDEZ (1998) serviu de inspiracdo para iniciar o trabalho, o viés metodoldgico,
tornava favoravel partir do interesse dos alunos, propor uma série de questionamentos sobre
determinado tema, conduzindo-os para a investigagdo sem fornecer os conceitos e principios

prontos.

As leituras e aprofundamentos nos autores que falam sobre o ensino de Ciéncias
levaram-me ao encontro das unidades experimentais, redescoberta, e ensino por pesquisa de
MORAES (1988), sequéncias investigativas CARVALHO (2013), permitindo que eu
naturalmente fizesse 0 amalgama entre esses pressupostos tedricos que em comum tem o
desenvolvimento da pesquisa em sala, e que possibilitam aos sujeitos a construcdo da sua

rota juntos sem mapas estabelecidos.

Parti. Sem um mapa até entdo. Portava, algumas ideias e principios muito fortes: fugir
da transmisséo de conteudos estanques e sem referéncia, criar condi¢des para que 0s alunos
possam exercitar 0 pensar critico e consciente, ajudar ao aluno a observar o mundo,
comparando, classificando e elaborando hip6teses. Propus entdo trabalhar com um tema que
estava muito préximo da nossa sala: Os Bichos de Jardim, ja com um pouco de ousadia,
arrisco dizer que propunha fazer pesquisa em sala de aula para trabalhar temas ligados ao
Eixo Tematico Ambiente’, abordando alguns aspectos da vida dos insetos que costumavam
nos visitar. Busquei aprofundar temas como: diferenca entre os ambientes naturais e 0s
modificados pelo homem, as rela¢bes entre 0s seres vivos, caracteristica e habito de alguns

animais, por meio de coleta de informacdes e vivéncias no préprio ambiente da escola.

7 Eixo tematico proposto nos Parametros Curriculares Nacionais (1997) para o primeiro ciclo que
corresponde ao 1° e 2° ano do Ensino Fundamental. Este eixo sugere a observacdo direta e indireta de
diferentes ambientes, a identificacdo dos seus componentes e de algumas relacfes entre eles, bem
como o homem se relaciona com tais ambientes, permite aos alunos uma primeira nogdo e a
diferenciagdo de ambiente natural e ambiente modificado. (p. 47)
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Nesse contexto investigativo em sala de aula, “a pesquisa alimenta a atividade do
ensino e a atualiza frente a realidade do mundo” (MINAYO, 2016, p. 16). Procurando por
meio da pesquisa potencializar a aprendizagem nos meus alunos, rememorei inquietacdes do
periodo inicial da docéncia, na vivéncia de uma nova pratica, e debrucei-me nos aspectos
ligados as primeiras construcgdes de significados importantes sobre o mundo cientifico e que

permitem que mais tarde outros conhecimentos sistematizados sejam adquiridos.

Essas inquietacGes e possibilidades resultaram nesta pesquisa que expresso da
seguinte maneira: Que sentidos e significados as criangas do 1° ano do Ensino
Fundamental atribuem ao ambiente quando envolvidas na realizacéo de atividades de

pesquisa onde sdo levadas a refletir e expressar-se sobre os conhecimentos cientificos?

Os termos sentido e significado que dardo mobilidade as interlocucbes que ousarei
fazer aqui e que aparecerdo com mais clareza em outras se¢des, quando dialogo com as
construcdes (falas, desenhos, atividades e fotografias) feitas pelos alunos na interacdo dessas
construcdes como 0 meu préprio processo de pensar sobre o ensino, o que desenvolvo de
modo simultaneo, dando continuidade na pesquisa como um processo de ensinar e aprender,
sendo conduzido por mim e pelos estudantes simultaneamente.

Estes termos estdo pautados nas definicdes feitas por Vygotsky (1991), para este autor
0 sentido é a soma de todos os eventos psicoldgicos que a palavra desperta na nossa
consciéncia, ¢ complexo, fluido e dindmico. [...] “O significado ¢ apenas uma das zonas do
sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra adquire o seu sentido no contexto em que
surge.” (VYGOTSKY 1991, p.125).

Nesse sentido, busco investigar e compreender a minha propria pratica docente com
alunos do 1° ano do Ensino Fundamental, por meio do desenvolvimento do ensino por
pesquisa, como possibilidade de produzir conhecimento cientifico junto com os alunos,
colaborando com a sua alfabetizacdo cientifica e questionando o préprio conhecimento no
intuito de aperfeicoar a minha prépria compreensdo sobre como se ensina/aprende Ciéncias
na sala de aula.

Busco investigar ainda que aspectos favorecem a construcdo do conhecimento
cientifico pelos alunos do 1° ano do Ensino Fundamental, quando envolvidos praticas de

pesquisa em sala, quando sdo levados a questionar a sua realidade, dialogando com 0s
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sentidos e significados que os alunos, ainda pequenos, tem a respeito do conhecimento
cientifico quando envolvidos em situacdes de pesquisa em Ciéncias;

Para tanto, busquei desenvolver a¢Ges de ensino com pesquisa em sala, que permitam
as criancas do 1° ano do Ensino Fundamental, elaborarem respostas a partir de
questionamentos, que considerem suas concepcles espontaneas e o carater social da
construcdo do conhecimento cientifico. Dessa forma, tenho a consciéncia de que escrevo com
multiplicidade das vozes de todos o0s envolvidos sem 0 compromisso de dar conta de todas
as interacoes vividas.

As perguntas e guestionamentos comecavam a enunciar conexées com a minha
propria pratica, levando-me a deitar o olhar em novas apreensdes sobre o uso de diferentes
linguagens nas atividades desenvolvidas e que mais tarde ganham destaque na analise dos
dados. Muito embora algumas criancas ainda ndo sejam capazes de utilizar a linguagem
escrita de forma convencional outros recursos como desenhos, fotos, registros escritos
espontaneos e dialogos sdo capazes de representar a riqueza de detalhes das interacdes

vividas em diversas linguagens que canalizam para a construgéo de significados.

Ao propor a construcao e a participacdo das criangas em uma atividade de pesquisa,
onde intenciono produzir conhecimento cientifico junto com meus alunos, volto o meu olhar
para 0 uso de conceitos prontos, comumente encontrados nos livros de ciéncias. Por
inspiracdo em Vygotsky (1991) compreendi que um conceito é um ato complexo de
pensamento e que ndo pode ser ensinado por meio de treinamento, é representado por uma
palavra como um ato de generalizacdo exigindo da crianca um nivel de desenvolvimento

mental.

Assim tomo consciéncia da importancia de conhecer 0s processos que levam ao
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos e como 0s mesmos estdo

imbricados no meu fazer pedagogico. Para Vygotsky (1991):

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos conceitos ndo-
espontaneos — se relacionam e se influenciam constantemente. Fazem parte
de um Unico processo: o desenvolvimento da formacao de conceitos, que é
afetado por diferentes condicBes externas e internas, mas que é
essencialmente um processo unitario, e ndo um conflito entre formas de
inteleccdo antagdnicas e mutuamente exclusivas. O aprendizado é uma das
principais fontes de conceitos da crianga em idade escolar, e é também uma
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poderosa forga que direciona 0 seu desenvolvimento, determinando o
destino de todo o seu desenvolvimento mental. (p.74)

Dessa forma as atividades foram planejadas para que os alunos entrassem em contato
com os contetdos do mundo natural, proximos da realidade em que vivem e brincam,
permitindo a construgdo dos primeiros significados sobre 0 mundo cientifico, adquirindo
conhecimentos que mais tarde permitam que eles facam inferéncias a partir da sua realidade
e de forma sistematica, levando-os a aproximacéo dos conhecimentos cientificos de maneira

compativel com o seu desenvolvimento e com sua visdo de mundo.

Concordo com Carvalho et al. (1998) quando explicita sua preocupagdo com o tipo
de atividade/problema/ fenbmeno que respeite a singularidade encorajando as criangas a

testar suas hipoteses:
ndo é todo problema ou qualquer fendbmeno que as criangas conseguem
explicar — assim como nem os adultos e, as vezes, nem mesmo os cientistas
conseguem dar uma explicagdo completa e coerente para muitos
fendmenos -, precisamos escolher aqueles que as fagam p6r em prética, por
meio de suas aces e de seu raciocinio, tomando consciéncia do que fizeram
e tentando uma explicacdo coerente e ndo magica, certas atitudes
necessarias ao desenvolvimento intelectual que serdo bésicas para o
aprendizado de ciéncias. (p. 13).
Passo a demarcar a seguir, os caminhos metodoldgicos que percorri no ambito da
pesquisa apresentando a metodologia com a preocupacéo de ndo a descrever, apenas como
as técnicas utilizadas e sim como uma “concepg¢ao teodrica de abordagem, articulando-se com

a teoria, com realidade empirica e com pensamentos da realidade” (MINAYO, 2016, p. 15)

2.2 OS ATOS E FATOS DA PESQUISA, INDENTIFICANDO A TRILHA.
HISTORIAS VIVIDAS E CONTADAS

Iniciar um projeto de pesquisa significa o comego de uma nova historia
(CLANDININ e CONNELLY, 2011, p.107). Assim, sigo entrelagando narrativas da minha
historia e experiéncias vividas durante o caminho para me aproximar da compreensdo do
objeto de pesquisa e dos resultados obtidos, assumindo a vida como ela é -para nés e para 0s

outros- € preenchida de fragmentos narrativos, decretados em momentos histéricos de tempo
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e espaco, refletidos e entendidos em termos de unidades narrativas e descontinuidades
(CONNELLY E CLANDIN IN, 2011).

No ambito deste estudo, em que investigo os sentidos e significados que as criang¢as
atribuem ao conhecimento cientifico quando envolvidas em atividade de pesquisa em sala,
me coloco no lugar de professora-pesquisadora, completamente inserida no processo de
pesquisa, objetivando narrar as historias vividas. Vejo-me como uma participante ao
percorrer este caminho, que desde o inicio modifica-se e modifica-me enquanto sujeito
social, e que oportunamente tira-me de um caminho seguro e linear na construcéo de outras
narrativas. Na opcdo que fiz em adotar a pesquisa narrativa, ganhei a oportunidade de
enxergar o processo por meio de inimeras possibilidades, principalmente por meio das vozes

dos alunos durante o processo de andlise.

Assumo a Pesquisa Narrativa, como uma forma de reconstruir histérias, compreender
o0 que foi vivido, e a experiéncia em parceria com o0s alunos, ao longo dos meses em que
desenvolvemos as atividades, compartilhando a sala de aula e outros espacos de
aprendizagem. De acordo com Clandinin e Connelly (2011, p.51) “0 pesquisador entra nessa
matriz no durante e progride no mesmo espirito, concluindo a pesquisa ainda no meio do
viver e do contar, do reviver e do recontar as histdrias de experiéncias que compuseram a

vida das pessoas”

Espero que este estudo seja sinbnimo da narrativa de uma experiéncia de vida
profissional e pessoal, além uma experiéncia em educacéo, e que assim seja lido e estudado
por outros professores como contribuicdo para as suas praticas. Faco ainda especial mencao
ao aspecto tridimensional da pesquisa narrativa e a sua relacdo com o0s aspectos abordados
nesta pesquisa: a temporalidade, a relacdo do pessoal e do social e o lugar de onde falo,

sustentam esse tripé.

Quando comecei a escrever essa pesquisa nao intencionava fazer uma volta ao
passado, porém, esse passeio no pretérito fazendo uso dos fragmentos da minha historia, que
envolvem: sentimentos, medos e aprendizagens e, concomitantemente, levam a aspectos
retrospectivos e prospectivos (Clandinin; Connelly, 1994) fazem deste texto uma linha de

tempo, passado, presente e futuro, necessaria para dar movimento e significado a pesquisa.
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Enquanto experimento simultaneamente a pesquisa de campo e a pesquisa narrativa
sobre a minha prética, coletando dados, escrevendo o texto de campo e o texto de pesquisa,
fica cada vez mais claro para mim a relevancia do pessoal, do social e do tempo na pesquisa
ficando impossivel dissociar, destacar apenas um desses elementos durante o processo de

construcdo continua que é a pesquisa.

O lugar de onde falo, a paisagem da pesquisa, € mesmo esse texto, representam as
condicdes e os lugares que encontrei para comunicar 0 movimento vivido em sala de aula.
Ouso a comemorar, ja como ponto positivo, poder fazer parte do processo, pois em nenhum
momento me senti ndo pertencente aquele lugar, ndo precisei negociar 0 meu espaco, eu era
coparticipante e ndo apenas observadora. Professora-pesquisadora e alunos, todos éramos
participantes, fato que pode ser observado pelo leitor durante a leitura deste texto, na medida
que encontrar destacadas as vozes, ora dos alunos, ora da professora pesquisadora, que
simultaneamente, aprendiam e se desenvolviam juntos, emprestando suas emocdes e

sentimentos para o texto.

Narrar as historias vividas durante a pesquisa, torna imperativo levar em consideracdo
as historias pretéritas e vivéncias dos atores envolvidos. Para Clandinin e Connelly, (2011,
p. 63) “li¢des recentemente ensinadas, assim como as maiores historias narrativas de cada
crianca quando ela muda do que era, para 0 que &, e para o0 que vai ser no futuro- é central
para 0 pensamento educacional narrativo” [...] O curriculo, a formulagdo de objetivos e a

mediacdo da aprendizagem irdo também dar suporte a essa narrativa.

Dessa forma, com o olhar mirado nas experiéncias vividas coletivamente no ambiente
de ensino, preocupo-me ndo somente com O aqui e agora e sim com a continuidade do
processo de aprendizagem e as conexdes possiveis de serem feitas entre as experiéncias de

ensino e as experiéncias de vida de todos os envolvidos.

Para Clandinin e Connelly, (2011, p.50) “As pessoas, as escolas, as paisagens
educacionais que estudamos sdo submetidas dia a dia as experiéncias que sdo
contextualizadas em uma narrativa historica, em longo prazo.” Dessa forma o cenério, o
tempo e as narrativas por mim socializadas, sdo simbiose de uma troca fecunda na busca da

melhoria da préatica no ensino de Ciéncias.
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Nesses termos, tendo o meu relato foco na significacdo da minha prépria préatica ao
mesmo tempo que aproximo meus alunos do conhecimento cientifico, ndo me afasto da
premissa de que “o que podemos ser capazes de dizer agora sobre uma pessoa ou uma escola
ou outros, € um sentido construido em termos de um contexto mais amplo e esse sentido

muda com o passar do tempo”, como afirma Clandinin e Connelly (2011).

Sigo entdo, entendendo a narrativa como um caminho para o entendimento da
experiéncia (DEWEY, ), que no vies desta histdria vem tomada pela complexidade, sonhos,
intencGes e desejos da vida das criancas. [...] A vida é um chdo, uma base de suporte ou para
imaginarmos o que a experiéncia é e para imaginar como ela pode ser estudada e representada

em textos de pesquisa.

Nessa perspectiva, experiéncias sao as historias que as pessoas vivem. E no contar
dessas historias reafirmam-se e modificam-se, criando novas historias. As historias vividas e

contadas educam a nds mesmos e aos outros [...] (CONNELY e CLANDININ, 2011pg. 28).

No contar desta historia, serviram de textos de campo, as anotac¢des feitas por mim
durante o processo de pensar no passado, as anotacdes das falas das criancas quando
envolvidas na pesquisa em sala, fotos, desenhos e registros escritos espontaneos ou dirigidos
por meio das atividades. Muito do que foi construido, foi pensado junto com alunos,
interativamente durante as aulas, enquanto pensava narrativamente trazia experiéncias que
muitas vezes ndo estavam planejadas, agregando fluidez para as atividades e para o texto da
pesquisa, fazendo-me compreender que a minha pratica, 0 meu conhecimento de professora

poderia ser expressado narrativamente.

N&o foi facil definir exatamente o foco da pesquisa, estabelecer a relagdo do que era
meu, pessoal, com a relevancia do que estava produzindo, a cada vez que relia meus escritos
percebia que “a pesquisa narrativa carrega muito mais um senso de busca, de um “re-buscar”
ou um buscar novamente. A pesquisa narrativa relaciona-se mais com o0 senso de
reformulacéo continua em nossa investigacdo e isso esta muito além de tentar apenas definir
um problema e uma solu¢do”. (CONNELY e CLANDININ, 2011, pg.169).

Mesmao o foco central deste estudo ndo sendo as questdes da psicologia, ndo posso

deixar de assinalar o valor das suas implicagdes na complexidade do binémio
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ensino/aprendizagem e na pesquisa, uma vez que ao pensar em minhas préprias questdes
epistemolodgicas trago aspectos da minha subjetividade reforgando “o aspecto construtivo
interpretativo do conhecimento, o que de fato implica compreender o conhecimento como
produc&o e ndo como apropriacao linear de uma realidade que nos apresenta” (GONZALEZ

REY, 2005, p.5). Quanto a esse processo, assim se refere o autor:

quando nos aproximamos desse complexo sistema por meio de nossas praticas, as
quais, nesse caso, concernem a pesquisa cientifica, formamos um novo campo de
realidade em que as praticas sdo inseparaveis dos aspectos sensiveis dessa
realidade. Sao precisamente esses 0s aspectos suscetiveis de serem significados em
nossa pesquisa. E impossivel pensar que temos um acesso direto ao sistema do real,
portanto, tal acesso é sempre parcial e limitado a partir de nossas proprias praticas

(p.5).

A tomada de consciéncia da minha acdo durante o processo de ensino para a
realizacdo da aprendizagem e a participagdo de todos os envolvidos foi a tonica desta
pesquisa e possibilitou que eu agisse de forma Unica na solugdo dos problemas. Pesquisadora-
professora, alunos e outras vozes (estudantes de biologia) que envolvidas pelo mesmo
objetivo, ouviram, falaram e fizeram ciéncia usando a sala de aula como l6cus de pesquisa,
como forma de conexdo. Buscando superar a compartimentalizacdo dos saberes e a
incapacidade de articulé-los, considerando que a aptiddo para contextualizar e integrar € uma
gualidade fundamental da mente humana. (MORIN, 2014, p. 16).

Ja mencionei em outros momentos a importancia da dimenséao coletiva do trabalho
do professor e a minha dificuldade em encontrar parcerias validas durante o processo de
pesquisa vivido. Busquei entdo, fazer do espaco da sala de aula, 0 meu espago ativo e
autbnomo, e a0 mesmo tempo, o espaco do aluno para observar 0 mundo e atribuir sentido
na sua interacdo com o0 mesmo. Realizei essa missdo com imenso prazer gque as atividades
experienciais e flexiveis da pesquisa em sala nos proporcionavam, a mim e aos estudantes.

Sentia-me entdo produzindo conhecimento junto com meus alunos.

Em relacdo as atividades de investigacdo Alarcdo (2011), menciona o carater socio
construtivista que traz a aprendizagem como um modo de descobrir o mundo e que por meio
das intervencdes imprime um afastamento de uma pedagogia de dependéncia para uma

pedagogia de autonomia.



58

Ficou evidente que a cada atividade os alunos ficavam mais independentes e
emancipados da minha conducéo, dependiam cada vez menos de mim, para realizar as tarefas
propostas, ndo so da disciplina de Ciéncias, mais ganharam autonomia enquanto estudantes

perante as demais atividades que envolviam aspectos fisicos e procedimentais.

Na sala de aula circulava uma atmosfera de producdo de conhecimento e ndo
transmissdo, ndo importa 0 quanto eu repita que me sentia em um movimento continuo de
aprendizagem, no cosmo que era a nossa sala de aula, o que realmente atesta esse movimento
era 0 quanto os alunos mostravam-se ativos e espontaneos dentro do processo,
compartilhando com enorme alegria o que produziam, em casa e com outras criangas da
escola, demonstrando também grande sentido de responsabilidade pelas espécies estudadas

e com os jardins que configuravam-se o0 nosso laboratorio de pesquisa.

Era nitido o desenvolvimento do espirito cientifico dos alunos traduzido pelo desejo
de conhecer ainda mais sobre o que estavamos pesquisando, a curiosidade representada pelas
inimeras perguntas desenvolvidas e a iniciativa pela prépria aprendizagem, cabendo a mim
a funcdo de organizar e selecionar as informacdes que chegavam. Perceber nesse processo
de producéo/construcdo que cada aluno avancava dentro do seu limite, fazia com que eu
pensasse em novas possibilidades que dessem conta do desenvolvimento individual de cada

crianca e também do coletivo.

A liberdade de propor e produzir as atividades, aliada ao inédito proporcionado pela

pesquisa, era sem duvida a maior de todas as motivacdes do trabalho realizado.

Como estratégia de desenvolvimento da reflexdo que realizava, optei pela
narrativa como instrumento para me acompanhar no decurso da pesquisa, que tinha um
periodo longo de abrangéncia e varios aspectos importantes a serem observados. Concordo
com Alarcdo (2011, p. 57) quando ela afirma que o “ato de escrita ¢ um encontro conosco €
com 0 mundo que nos cerca”, pois enquanto narrava a atividade de pesquisa realizada,
procurava trazer a tona as dimensdes sociais e emocionais que misturavam-se com a minha

prépria trajetoria de vida pessoal e profissional.

Nesse movimento, recordei que ja carregava comigo o habito de falar e escrever sobre

0s meus alunos, narrando em textos, episodios de aulas e outras atividades de pesquisa que
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desenvolvia em sala. No inicio da docéncia, essas narrativas eram compartilhadas na escola
e serviam de substrato importante para o processo de avaliacdo dos alunos. Para Alarcéo
(2011):
O habito, se adquirido na formacao inicial, tem grandes probabilidades de
perdurar pela vida profissional adentro. Ajudard a analisar a vida,
desdobrara o percurso profissional, revelara filosofias e padr6es de atuacéo,

registrard aspectos conseguidos e aspectos a melhorar, constituird um
manancial de reflexdo profissional a partilhar com os colegas. (p.58).

Enquanto narrava as atividades desenvolvidas, inserindo nesse processo
conhecimentos tedricos e experienciais, dava a conhecer a maneira como eu via o ensino de
ciéncias, as problematicas que enfrentava junto com aquele grupo e os caminhos que
pretendia seguir, refletindo sobre a préatica, identificando os contextos e as interacdes que

permitiam o desenvolvimento e a aprendizagem dos meus alunos.

Venho advogando durante este texto, a necessidade do estudante ser o autor do seu
saber, organizando as informagdes e transformando as mesmas em conhecimento, e 0
professor seria aquele capaz de apontar a necessidade de utilizar tais conhecimentos em prol

do seu pleno desenvolvimento e no crescimento da sociedade que lhe cerca.

Alarcdo (2011) pontua que evoluimos da sociedade da informacdo e do
conhecimento, para a sociedade da aprendizagem, pois ndo é necessario que o aluno apenas
acumule conhecimento e seja preenchido pelos mesmos, ele precisa gerir o seu conhecimento

para transforma-lo em saber.

Diante dessa nova configuracdo a escola e o professor precisam ser mais abertos e
flexiveis para agregar a comunidade na proposta desenvolvida pela escola e buscar estar em
eterno aperfeicoamento, reconhecendo as competéncias necessarias para essa hova

configuracdo da aprendizagem que coloca o saber em primeiro plano.

O professor precisa ser 0 maestro que vai orquestrar a aproximacao do aluno diante
de uma infinidade de informacGes disponiveis, este Ultimo precisa conquistar habilidades
necessarias para escolher, organizar, sistematizar e criar a partir dos saberes adquiridos. E

mister também que o trabalho escolar seja organizado de tal forma que proporcione aos



60

alunos desde dos anos iniciais, e por que ndo ja na Educacédo Infantil, a chance de trabalhar

colaborativamente.

Em relacdo ao papel que os cidadaos devem assumir Alarcao (2011) afirma que os

mesmos devem ser

atores criticos, situados, tém de desenvolver a grande competéncia da compreensao
que assenta na capacidade de escutar, de observar, e de pensar, mas também na
capacidade de utilizar as vérias linguagens que permitem ao ser humano
estabelecer com os outros e com o mundo mecanismos de interacdo e de
intercompreensédo [...] Compreender 0o mundo, compreender 0s outros,
compreender-se a si e compreender as interagdes que entre varios componentes se
estabelecem [...] (p.25)

Na medida em que dou voz aos meus “experimentos”, abandono certezas anunciando
as descobertas realizadas em conjunto com os meus alunos sem me preocupar em demasiado
com sistematizacGes fora do alcance das criangas, uma vez que ndo permitem evoluir para
reconstrugédo de novos significados. Dessa forma sinto-me de fato pesquisadora.

Na construcdo deste empreendimento, desenvolvo uma pratica de ensino, que visa
uma acdo de pesquisa e apreensdao da realidade pelo grupo de alunos, uma vez que objetivo
é criar condicBes mais dinamicas para aprofundar conhecimentos sobre a realidade natural

no ambiente da escola.

Discutir o ensino de Ciéncias em sala de aula com uma abordagem investigativa,
exigiu a construcdo de atividades de ensino que representassem o interesse do grupo, fazendo
relacdo com a historia de vida de cada crianca e dessa forma alcangando o objetivo que era
construir o conhecimento juntos, a0 mesmo tempo que alfabetizava cientificamente o grupo

de alunos.

Quando remeto a minha fala para a alfabetizacdo cientifica, ndo esperava que 0s
alunos virassem ‘“pequenos cientistas” e se comportassem como tal, uma vez que nao
possuiam o desenvolvimento necessario para realizar procedimentos detalhados e utilizar
materiais de precisdo, desejava com atividades simples, proximas do cotidiano da sala de
aula e fundamentadas teoricamente “criar uma ambiente investigativo em sala, de tal forma
que pudesse ensinar (conduzir/mediar) os alunos no processo (simplificado) do trabalho
cientifico para que possam gradativamente ir ampliando sua cultura cientifica, adquirindo,
aula a aula, a linguagem cientifica” (CARVALHO, 2013, p. 9)
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Da mesma forma que penso e entendo a alfabetizacdo e o letramento na lingua
materna como um processo continuo e perene, que perdura a vida toda, entendo também o
processo de alfabetizacdo cientifica, pois estamos constantemente em aproximagdo com 0s
resultados, impactos e avancos que as pesquisas cientificas podem causar na vida cotidiana.
Seguindo esse pensamento, ndo podia esperar ao final das atividades de pesquisa, formar
pequenos cientistas capazes de realizar experimentos e dissertar sobre a vida dos insetos, mas
meu principal objetivo era aproximar as criancas de forma respeitosa do ambiente natural, do

conhecimento e do relacionamento com outras formas de vida.

O percurso investigativo remete a minha formacéo e as atividades desenvolvidas,
possibilitaram a edicao e a producdo de um video, no estilo de “draw my life”, como produto
desta pesquisa. O roteiro segue a trajetdria da histdria contata e vivida, investigada nesta
narrativa por meio da minha formagéo docente, intencionando inspirar outros professores na
construcdo/investigacao da sua propria trajetoria e fomentando o desejo de ensinar ciéncias

para os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental de forma contextualizada e criativa.

Dessa forma iniciei as atividades de pesquisa em sala, como uma viagem sem bussola,
achei um aporte no tdpico do programa de Ciéncias para o 1° ano, Vida e Meio Ambiente,
programando as atividades e materiais de forma a proporcionar a maxima interacdo do aluno
com espaco verde da escola. Escolhi como atividade inicial, a visita de exploracdo aos jardins
da escola, permitindo aos alunos a troca ideias e conhecimentos acumulados até aqui com 0s

colegas e adultos, estimulando ainda mais a curiosidade do grupo.

O problema que estavamos experimentando era: a quantidade de lagartas no entorno
da sala, o medo que algumas criancas tinham desse animal e o grande nimero de lagartas que
eram mortas pelas préprias criancas. Parecia um assunto de pouco cunho cientifico e que
poderia ser estudado em poucos tempos de aula, mas eu preferi ver todo o potencial de

conhecimentos disponiveis para a pesquisa e investigacdo em sala. Sobre o problema,

Sistematizavamos as curiosidades, tudo o que era descoberto e despertava o interesse
dos alunos quando visitavam os jardins, por meio da leitura e debate da variedade dos
materiais didaticos coletado por mim, pelos pais e pelos préprios alunos: textos, imagens,

videos e algumas apresentacfes de slides. E assim repetimos varios ciclos de investigacéo
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em funcdo da grande quantidade de assuntos que emergiram para discutir, analisar e

comparar na resolugdo do problema.

A diversidade de material visual, manipulativo e de pesquisa permitia uma variedade
de atividades que iam desde das atividades em grupo até as observac@es individuais, muitas
vezes repetiamos o roteiro da aula pois a quantidade de a¢des sobre um mesmo material se
ampliava e permitia que os alunos estruturassem as suas percepcfes sobre os fendmenos
observados. E a manipulacdo do material durante as aulas que leva o aluno a elaborar, testar,

confirmar ou refutar uma hipotese.

Assim ao propor o trabalho com a pesquisa em sala de aula, entendia que, além de
propor um problema para o grupo, estava ensinando ciéncias sem priorizar a construcdo de
conceitos, repetidos comumente pelos livros e repassados aos alunos quando em contato com
essa disciplina nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Priorizava sobretudo as hip6teses
dos alunos, a sua capacidade de comunicacao, trabalho em grupo e a aceitacdo do erro como
ponto de partida para a construcao de novas hipoteses, novas formas de pensar a respeito da

vida ao seu redor.

Com base em Moraes (2004), defendo a ideia de que a pesquisa em sala de aula
contribui com a formacdo de sujeitos autbnomos e criativos, tornando a sala de aula um
espaco de aberto e flexivel, com oportunidade do aluno desenvolver a sua capacidade de

deciséo pessoal.

Momentos de ressignificacdo da minha prépria prética, fizeram parte desse processo,
pois era tdo ou mais importante pensar nos momentos de interacdo didatica com o grupo,
detalhando como seria apresentado o material, que questdes seriam importantes levantar, e
gue caminho tomar depois de cada atividade, cada construcdo em grupo. Sentia o leme do
barco mudando a dire¢do a cada novo encontro, e essa sensagdo do novo, do descobrir junto,

trazia mais entusiasmo e mais afetividade para o meu fazer.

A sistematizacdo acontecia em momentos coletivos, que eu chamava de rodas de
conversa, geralmente sentados em circulo, no chéo, abriamos espagco para ouvir uns aos
outros, relembrar o que vimos, lemos ou manipulamos, confirmdvamos ou refutadvamos

hipoteses. “E a etapa da passagem da acdo manipulativa a agdo intelectual [...] Essas agdes
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intelectuais levam ao inicio do desenvolvimento de atitudes cientificas como o levantamento
de dados e a construgdo de evidéncias” (CARVALHO, 2013, p.12)

E nesses ciclos consecutivos de pesquisa, eu percebia a evolucdo da linguagem com
a ampliagdo do vocabulario cientifico, a minha mediagao era necessaria para o entendimento
de alguns gréficos, figuras e mesmo para a compreensao de alguns videos, fazendo com que

os alunos se aproximassem das diferentes linguagens por onde a ciéncia fala.

Mesmo sem o dominio da escrita convencional, que ganhou grande escopo com as
atividades desenvolvidas, escrever era preciso! Era preciso sistematizar de forma individual
0 conhecimento gue estava sendo construido, e para isto, utilizavamos momentos individuais
de desenho e escrita, evidenciando e registrando o que tinham construido até ali. Dedico-me

com mais afinco em outra secéo a analise dos desenhos e escritas realizados.

Algumas atividades, ocasionalmente apresentavam certo risco e a manipulacéo era
feita por mim em sala, outras eram frutos de problemas ndo experimentais com o uso de
imagens e textos literarios, que desempenhavam um papel muito enriquecedor de

aproximacdo com a linguagem cientifica e contextualizavam socialmente o contetdo.

A avaliac¢do no primeiro ano do Ensino Fundamental nesta escola, ja tinha o caréater
formativo e era realizada por meio de relatério individual do aluno, levando em consideracéo
0S aspectos sociais, cognitivos e pessoais. A pesquisa em sala oportunizou momentos
importantes de observacdo do aprendizado tanto dos conteudos de Ciéncias “como no
aprendizado de acdes, atitudes e valores proprios da cultura cientifica” (CARVALHO, 2013,
p.18)

Considero importante para o professor, desenvolver a sensibilidade para perceber a
importancia de avaliar para além dos conceitos apreendidos, € mister observar como o aluno
se comporta na hora da atividade, como manipula o material de pesquisa, como expressa suas

opiniBes diante do conteudo estudado.

Destacando esse pensamento, Carvalho (2013, p.18) afirma que “Os contetudos
processuais e atitudinais ndo sdo tdo comuns de serem avaliados na escola. Mas concordo
que essas avaliagOes se tornam importantes, pois fazem parte integrante do ensino de

Ciéncias.
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Dessa forma, durante todo o processo de pesquisa, convido meus alunos a produzir
conhecimento, levando em consideragdo a pouca idade do grupo, estou envolvendo-0s em
uma situacdo de ensino e aprendizagem que questiona a realidade a partir de maltiplos
olhares, ndo s6 o da Ciéncia, mas que convida as outras disciplinas a tomar assento,
superando uma visdo fragmentada e cartesiana, observando o campo de estudo como

cientifico, mais, a0 mesmo tempo, permeado por conflitos e contradi¢des e provisoriedade.

Diante desse entendimento, assumo neste estudo o fundamento teodrico e
metodoldgico da pesquisa narrativa, utilizei para compor o material empirico toda a producgéo
desenvolvida pelos alunos: depoimentos, fichas de atividades, registros escritos espontaneos,
fotos e desenhos que carregam sentidos e significados, movendo-o0s do campo para o texto
do campo, e do texto de campo para o texto da pesquisa (CLANDININ e CONNELLY, 2011,
p. 96).

Inserida nessa compreensdo, a pesquisa debrugou-se em compreender a construcao
dos conceitos pelas criancas durante a realizacdo da pesquisa em sala, como o tema: Bichos
de Jardim, envolvendo os contetidos de Ciéncias Naturais para o primeiro ciclo, de acordo
com os Parametros Curriculares Nacionais. Segundo este documento, que pretende fazer uma

primeira aproximacado da no¢do de ambiente:

a observacao direta e indireta de diferentes ambientes, a identificacdo de seus
componentes e de algumas relacBes entre eles, bem como a investigagdo de
como o homem se relaciona com tais ambientes, permite aos alunos uma
primeira nogdo e a diferenciagdo de ambiente natural e ambiente construido. Os
seres Vvivos -animais e vegetais destacam-se entre 0s componentes dos
ambientes, estudando-se suas caracteristicas e hdbitos- alimentagdo,
reproducdo, locomogAo -em relagio ao ambiente em que vivem. E possivel uma
primeira aproximagao ao conceito de ser vivo por meio do estudo do ciclo vital:
nascimento, crescimento, reproducgdo e morte. (BRASIL, 1997, p.47)

A pesquisa em sala enxerga o curriculo por meio de temas e problemas nos quais 0s
alunos se envolvem e tornam publicas as suas descobertas. Neste sentido, 0os contelidos e
atividades foram apresentados e trabalhados com o grupo de criangas em um periodo de trés
meses, de agosto a outubro e resultaram na dindmica do trabalho de pesquisa. A medida que
a pesquisa avangava, delimitavamos objetivos e resolviamos juntos pequenos desafios sobre

os contetidos em forma de curiosidades, o que fez surgir objetivos em comum, e um produto
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final, no formato de uma exposicédo a ser apresentada na Feira Cientifico Cultural da escola

em novembro, culminando com uma produgédo no contexto da pesquisa.

De acordo com Moraes (2004, p. 205) “no contexto da aula com pesquisa, a produgao
de algo concreto é essencial. O envolvimento dos alunos no questionamento reconstrutivo e
na construcdo de novos argumentos precisa ser expresso ndo apenas verbalmente, mas deve

resultar em trabalhos e expressoes escritas.”

H& sempre uma tensdo inicial no processo de construgdo de qualquer pesquisa.
Quando me vi totalmente envolvida com a pesquisa narrativa, compreendi que poderia unir
narrativamente a minha biografia com a pratica docente. Produzir os textos de campo, era
uma atividade que considerava extremamente prazerosa, ideias surgiam e esmaeciam a
medida que os transportava para o texto de pesquisa, €, uma mistura de sentimentos surgiam
qguando imaginava este texto tomando forma e posicionando-se em uma realidade que ndo

era mais s6 minha.

Eu carregava desde o inicio da pesquisa, como ponto positivo, a certeza da sua
importancia para a minha pratica e para a pratica de outros professores, parte dessa
importancia ja justifiquei nos topicos iniciais quando entrelacei 0 meu interesse pessoal pelo

mundo natural e a minha pratica em sala de aula.

Somente na transcri¢do dos textos de campo para o texto da pesquisa, compreendi
que a pesquisa narrativa me confere a fluidez de justificar a importancia da pesquisa por meio
de aspectos pessoais, e estando o fendmeno pesquisado tdo entrelagado com meus aspectos
subjetivos e com 0 meu fazer, ndo consigo ver esta pesquisa sendo feita por meio de outro

método.

Para Clandinin e Connelly (2011, p.167) “[...] conforme escrevemos “Eu”,
precisamos transmitir sentido de relevancia social. Devemos estar seguros da relacéo de que
quando dizemos “Eu”, entendemos que o “Eu” estd diretamente conectado com “Eles”.”
Mesmo convicta da importancia do que estava produzindo, muitas vezes divaguei na
incerteza sobre qual seria de fato o foco da minha pesquisa. Viver a propria experiéncia,
movendo-me dentro da mesma, fez com que abandonasse muitas inquietacGes criadas ao

longo dessa caminhada, as conversas com minha orientadora, as exposi¢es que fiz da
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pesquisa nos grupos de mestrado, colaboraram para a minha compreenséo do fenbmeno, para

a compreensado da ligagdo da minha experiéncia pessoal com a experiéncia em estudo.

Pouco a pouco fui apaixonando-me pela pesquisa narrativa, da mesma forma como
cada registro de campo encantava-me. Tratava da producdo de cada atividade com esmero,
desde a concepgdo dos objetivos até a selegdo do material, guardo cada registro de campo
como o mesmo cuidado que guardo cartas antigas de pessoas queridas. Como professora
titular, ndo podia ausentar-me da sala para produzir, e quanto mais episodios registrava, mais
prazerosa tornava-se a tessitura do texto de pesquisa e aumenta a minha compreensédo do

sentido da minha pesquisa.

Ordenar, selecionar, arquivar, revisar os diferentes tipos de materiais extraidos do
campo de pesquisa abria possibilidades de escrita que, aproximavam-me da compreensao do
meu cendrio, dos atores envolvidos, da relacdo com as minhas outras experiéncias, e,
principalmente aproximava-me do entendimento da relevancia social do que estava
produzindo. Sem preocupar-me com regras rigidas ou etapas, movia-me entre 0 campo e 0
texto de pesquisa em um ir e vir, intenso e vivo que alimentava-se de cada atividade
desenvolvida, de “respostas as perguntas de sentido e significancia social que por sua vez
modelam textos de campo em textos de pesquisa” (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p.
178).

Produzimos uma quantidade significativa de textos de campos e gerenciar esse
arquivo de materiais diversificados tornou-se uma atividade prazerosa. Cada vez que 0s
visitava, mudava o meu olhar sobre a relevancia dos mesmos, fazendo do processo de anélise
de ir e vir dentro da pesquisa, sem me preocupar com regras e etapas a seguir, talvez esse
seja um dos meus maiores prazeres em desenvolver esse empreendimento, a liberdade de
entrelacar e conectar historias da minha experiéncia com a liberdade sentida quando

desenvolvo uma atividade de pesquisa em sala junto com meus alunos.
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2.3- UM MUNDO PARA DESCOBRIR NOS JARDINS DA ESCOLA

Dada a intencdo e motivacdo que trouxeram-me até a pesquisa em sala de aula, e 0s
caminhos que permitem a observacdo dos sentidos atribuidos pelos sujeitos que vivenciaram
o fendmeno investigado, visando a apreensdo da realidade e posteriormente a analise dos
dados, posso partir rumo aos jardins da escola para dar conhecimento do desenvolvimento

da investigagéo.

A partir deste ponto, quando falo na terceira pessoa incluo todos os alunos, sujeitos
participantes da pesquisa, pois foi a voz e o fazer de cada um, que envolvidos de forma
integral na realizacdo das atividades, possibilitaram o desviar do meu olhar da agdo para a

investigacao.

Receber uma turma de alunos do 1° ano do Ensino Fundamental na escola, era sempre
um desafio, a escola ndo oferecia a Educacéo Infantil, entdo o grupo era sempre composto de
novos alunos, Novos espacos, NOVos amigos e Novos saberes. Fato que exigiu de mim grande
dedicacdo para tracar um percurso que direcionasse a todos, para um bom trabalho durante o
ano letivo. Apesar do desafio que se impunha, foi importante conhecer a histéria de vida de

cada aluno e construir com essa singularidade a historia do grupo.

Com o tempo, nos constituimos e nos organizamos, fazendo fluir nossas regras e
transformando-nos verdadeiramente em um grupo, uma sala de aula, uma turma. Tinhamos
dificuldades, desencantos, fracassos, e superaces, e, assim iamos nos constituindo enquanto

sujeitos, eu profissional da educacéo e as criancas, alunos do 1° ano do Ensino Fundamental.

Ao final do primeiro bimestre, ja haviamos consolidado muito de nossos combinados
(regras de convivéncia construidas por todos) o que tornava o grupo mais coeso e o trabalho
fluia com grande harmonia. O grupo era constituido por criangas bastante participativas que

aceitavam o meu convite e trabalhavam com dedicacéo.

As atividades de pesquisa com os Bichos de Jardim, ocorreram nos meses de agosto

a novembro com a turma composta de 15 criangas, sem dias determinados dentro da carga
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horaria semanal, uma vez que eu entendia o tempo didatico das turmas do 1° ano do Ensino
Fundamental, permite essa flexibilidade nas aulas destinadas a cada disciplina, e o proprio

trabalho com a pesquisa propiciava também essa flexibilizacdo de tempo, espaco e contetdo.

Uma das barreiras a ser vencida, era explicitar dentro da organizacdo que a escola
tinha como padréo de curriculo e disciplinas que ndo estava “queimando” etapas com meus
alunos e sim apresentando a eles um conhecimento, ndo a partir dos meios consagrados pela
escola tradicional, mas a partir de diferentes linguagens e que se refletem nos saberes de
diferentes disciplinas, a partir dos conhecimentos prévios que ‘“ndo tem natureza apenas
académica, também podem ser do senso comum, fruto da experiéncia cotidiana ou
relacionado com outros conhecimentos organizados ndo necessariamente cientificos”

(HERNANDEZ, 1998, p.29).

Assim nesse processo me via dando sentindo a realidade vivida e construida junto
com os alunos em sala de aula, fugindo de interpretacGes prontas, materiais exclusivos para
aquele ano e aulas padronizadas no meu discurso, dessa forma eu organizava o ensino de
Ciéncias, mostrando que existem outras possibilidades de representar o conhecimento
escolar, e, a sala de aula é o espaco onde vai se desenhando uma cultura prépria por meio dos

diferentes discursos que emergiam durante as aulas.

Para 0 1° ano a escola adotava um livro de Ciéncias, integrado com as disciplinas de
histéria e geografia, esses livros geralmente apresentam um valor de mercado abaixo dos

livros de uma Unica disciplina, uma das motivac@es para a escolha do mesmo pela escola.

O livro, apresenta inimeras supressdes e especificidades em relagdo ao conteudo e
atividades propostas para Ciéncias. A maioria dos conteidos € apresentado em forma de
textos, sempre precedidos de um questionamento que abre a unidade. Alguns capitulos
trazem procedimentos e muitas vezes j& apresentam os resultados obtidos como receitas, 0
que exigia de mim uma postura flexivel para eliminar ou complementar com outros materiais
quando fosse necessario e mostrar para 0s meus alunos que o método cientifico ndo precisa

obedecer a formulas e receitas, que nem eu estava disposta a seguir.

De acordo com Pavéo e Freitas (2011) o método cientifico que se baseia em etapas,

seguindo 0s mesmos passos as mesmas regras, foi teorizado por Francis Bacon no século 17
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e esta até hoje profundamente enraizado na educagdo em Ciéncias. Mas h& outros métodos
para fazer Ciéncia coerentes com uma Vvisdo construtivista de ensino, e séo esses caminhos

que tenho procurado seguir fazendo Ciéncias com meus alunos.

Outra preocupacao era como ensinar para as criangas 0s conceitos cientificos de
forma a ndo os simplificar, e a0 mesmo tempo utilizar uma linguagem acessivel, fazendo a
transposicéo didatica (Chevallard, 1991). Pavao e Freitas (2011) apontam para a necessidade
de o professor observar a mudanca da linguagem cientifica para a linguagem das criancas,
feita com a transposicdo didatica, pois muitas vezes o saber cientifico para ser transposto
passa por grande simplificacéo de linguagem para que possa ser entendido pelas criancas dos

anos iniciais.

As atividades de pesquisa propostas, promoviam a investigacdo, a experimentacao e
a discussdo ao invés de apenas apresentar os contetdos do livro didatico. Dessa forma eu
aproveitava o potencial investigativo, curioso e criativo que eu tanto admiro nas criancgas e

que faz delas excelentes pesquisadores.

Busquei dialogar com as atividades desenvolvidas no decorrer do desenvolvimento
da pesquisa com os Bichos de Jardim, valorizando o envolvimento subjetivo dos
participantes. Procuramos evidenciar a espontaneidade, a imaginacdo, a fantasia, a
curiosidade e o processo criativo deslocando para o ensino de Ciéncias, momentos de
construcdo da identidade e caminho para a reflex&o. O sentido de construir junto com o0 grupo
de alunos a pesquisa era um estimulo para continuar aprendendo e contribuia de maneira
significativa com a construcdo da autonomia e da disciplina em um processo dindmico de

atividades.

Estudar a realidade, falar sobre a mesma, discutir e refletir, aproximando as criancgas
de forma intencional e objetiva do mundo real torna-se uma experiéncia sobre a realidade
mais rica do que qualquer discurso constituido sobre ela. A realidade que estdvamos
estudando estava bem proxima do mundo das criancas, pois os jardins da escola sdo espacos
de brincadeiras, descobertas e exploragdes feitas por elas todos os dias durante os intervalos

ou entre uma aula e outra.
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Minha intencdo era ensinar Ciéncias fazendo Ciéncia, aproveitando o desejo de
conhecer 0 mundo para fora da porta da nossa sala, partimos entdo para os jardins que nos
cercava, cheios de expectativas sem o anseio de repetir uma “formula de ensinar Ciéncia,
muito utilizada na década de 70, que se baseava em um ensino experimental em que o aluno
seguia receitas para realizar uma série de experimentos, todos com final fechado” (PAVAO;

FREITAS, 2011, p.15).

O espaco externo da escola propicia uma interacdo direta com a natureza, com muitas
areas verdes e diversas espécies da flora, alguns animais visitam essas areas com frequéncia
e outros tem ali o seu habitat, tornando o espago rico para “identificagdo, reconhecimento, e

compreensdo do mundo fisico e do mundo dos seres vivos” (FRACALANZA, 1986, p.8)

O objetivo, ndo era apenas aproximar os alunos de forma entusiasmada desse espaco
apresentando a variedade dos animais que habitavam os nossos jardins e sim contribuir para
o desenvolvimento de um outro tipo de ensino de Ciéncias, em que se privilegia a construcao

do conhecimento pelos alunos em momentos ricos de interacao.

Uma preocupacdo foi constante durante todo o processo, temia que 0s assuntos e 0
conteddo, se perdessem numa forma dialogada e estereotipada, orientada de forma quase
exclusiva pelas minhas expectativas. Dessa forma, pensar nas atividades de pesquisa de
forma planejada, organizada e flexivel, de modo a respeitar a organizagdo do ambiente, 0s
objetivos de cada atividade e principalmente respeitando a faixa etaria do grupo composto

por criancas de 5 e 6 anos de idade, foi importante.

As visitas aos jardins da escola, respeitavam uma organizacdo e planejamento,
tinhamos uma intencionalidade diferente daquela reservada para 0s momentos de lazer e
traziamos de volta grande quantidade de novidades que frutificavam em novas acdes ou
mudavam os percursos. Para Astolfi, Peterfalvi e Vérin (1998, p.121):

lancar os alunos numa experimentacdo propriamente dita, € Gtil que eles
planifiquem, com o méximo de precisdo possivel, o desenvolvimento das
suas acOes, na sua relagdo com aquilo que se propdem mostrar, ainda que,

no decurso da realizacdo, novos aspectos das coisas os levam a inflectir o
esquema de previsao.
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Entender a complexidade da crianca de seis anos suas histdrias, saberes, seu jeito de
ser crianca e estar no mundo, e suas expectativas em relacdo ao espago escolar € um ponto
de partida para qualquer acdo de aprendizagem no 1° ano do Ensino Fundamental, que

pretende dialogar com o ser humano em todas as suas dimensdes.

Ramozzi-Chiarottino (1988 apud MORAES, 2000, p. 19) apresenta a ideia de Piaget

quando compara a crianga com o cientista:

a criancga e o cientista conhecem o mundo da mesma forma. A ideia basica
de que conhecer significa inserir o objeto do conhecimento em um sistema
de relagfes, partindo de uma acdo executada sobre esse objeto, é valida
tanto para a crianga que organiza o seu mundo quanto para o cientista que
descobre e explica 0 campo magnético. Piaget entende que ha uma analogia
entre a forma pela qual a crianga constroi a sua realidade, estruturando sua
experiéncia vivida, e a forma pela qual o cientista constréi a Fisica. Assim,
explicar como é possivel o conhecimento para Piaget, € 0 mesmo que
explicar como é possivel o conhecimento cientifico.

Nesse ponto, preciso afirmar o quanto é importante saber quem € a crianca dentro de
um contexto historico e social, atribuindo conhecimento teorico a este aspecto. O modo como
eu percebo a infancia e a maneira com que desenvolvo a docéncia nos anos iniciais do Ensino

Fundamental permeiam toda esta pesquisa.

Ter um olhar para o contexto de origem da crianca, da sua historia, do seu
desenvolvimento e como ela acessa os conhecimentos sdo os pontos chave de qualquer

trabalho que tem como ponto de partida a infancia e suas rela¢cbes com o0 mundo.

Para Kramer (2000) precisamos reconhecer o que é especifico da infancia: seu poder
de imaginacdo, a fantasia, a criacdo, a brincadeira entendida como experiéncia de cultura.
Criancas sdo cidadas, pessoas detentoras de direitos, que produzem cultura e sdo nela

produzidas.

Compartilho com a autora supracitada o modo de ver e entender as criangas, como
sujeitos sociais e histéricos, marcados, portanto pelas contradi¢cdes das sociedades em que
estdo inseridas e portadoras de uma enorme dimensdo criadora que os tornam capazes de

mudar a direcdo do estabelecido através de um modo proprio de ver o mundo. Dessa forma
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foram capazes de atribuir significados e novos rumos a experiéncia que compartilhamos em

torno dos Bichos de Jardim.

Sob a otica de Benjamin (1984) a crianca € uma colecionadora, ela caca, procura e
coleciona dando sentido ao mundo e produzindo histdria. Na sua a¢do, vai se expressando, e
vivendo experiéncias culturais na qual ela atribui significados diversos as coisas, fatos e

artefatos.

As criancas de seis anos foram inseridas no ensino fundamental porém como reforga
Kramer (2000) “é preciso garantir que as criangas sejam atendidas em suas necessidades (a
de aprender e a de brincar), que o trabalho seja planejado [...] que saibamos ver, entender e

lidar com as criangas como criangas € ndo apenas como estudantes.”

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (1998, p. 60), o
objetivo da area de Ciéncias Naturais, ¢ ampliar a curiosidade das criancas, incentiva-las a
levantar hip6teses e a construir conhecimentos sobre os fendmenos fisicos e quimicos, sobre
0S seres Vivos e sobre a relacdo entre 0 homem e as tecnologias. Ademais de acordo com 0s
Parametros Curriculares Nacionais (1997, p.22)

O ensino de Ciéncias Naturais também é espaco privilegiado em que as
diferentes explicagdes sobre o mundo, os fendbmenos da natureza e as
transformagdes produzidas pelo homem poder ser expostos e comparados.
E espaco de expressdo das explicaces espontaneas doa alunos e daquelas
oriundas de varios sistemas explicativos. Contrapor e avaliar diferentes
explicagbes favorece o desenvolvimento de postura reflexiva, critica,

questionadora e investigativa, de ndo- aceitacdo a priori de ideias e
informacoes.

Desse modo, as atividades desenvolvidas no decorrer desta pesquisa levaram em
consideracdo a delicada complexidade da infancia, seus valores, habitos, o poder de perceber
e criticar as coisas a sua volta, e, as experiéncias realizadas interferiram em suas acdes e nos
significados que atribuiram as pessoas, as coisas, € as relacdes estabelecidas com os objetos

de estudo.
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Capitulo 3

“...Essa passagem da morte para a vida nao
dispde de pilares firmes para ser percorrida
em seguranca. O que nasce é incomensuravel
com o que morre, ndo havendo, pois, nem
ressurrei¢des nem reencarnagdes”
Boaventura de Souza santos

3. A AVENTURA DE FAZER CIENCIAS E OS DESAFIOS DA EDUCACAO
CIENTIFICA NA ESCOLA

E totalmente possivel fazer pesquisa nas séries iniciais, se o professor estiver aberto
ao novo e ndo se amedrontar diante da duvida e do questionamento. Vejo o ensino de ciéncias
como uma séria e linda aventura rumo ao conhecimento que me fascina a cada nova
descoberta feita pelas criancas. E tanto de mundo a descobrir! Sdo muitas informagdes! O
professor, pode mediar o contato com essas informagfes para que se solidifiquem como
conhecimento. Neste capitulo irei apresentar um pouco das ideias por mim abracgadas, que
ganharam forga e hoje permitem que eu pense no ensino de Ciéncias como um todo coerente

e compreensivel para as crian¢as dos anos iniciais.

3.1- OENSINO DE CIENCIAS E A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO PELA
CRIANCA

Todos nos somos permanentemente influenciados por teorias mesmo sem ter muita

consciéncia disto, trazemos para a pratica as construgdes e ideias das quais nos aproximamos
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durante a nossa trajetoria profissional e estas fazem um améalgama com a nossa visdo de

mundo.

Neste ponto, rememoro mais uma vez a professora da escola construtivista que por
meio da prética e da consciéncia teorica tentava com esfor¢o afastar-se de um ensino

meramente tedrico, memoristico e pouco eficaz (FRACALANZA, 1986).

A experiéncia acumulada nos anos de docéncia, na escola construtivista e o
envolvimento com projetos didaticos fomentou em mim uma concepgdo sobre a pesquisa,
que transporto para o ensino de Ciéncias. Considero que os alunos trazem suas proprias ideias
sobre 0 mundo, aliadas a sentimentos, desejos e medos para a sala de aula e utilizam essas
impressdes como ponto de partida para a realizacdo da aprendizagem em todas as areas do

conhecimento.

A palavra construtivismo constitui-se em um termo polissémico, para alguns
professores € um método, um paradigma, para outros uma teoria. Sobre este conceito e de

acordo com fundamentos desta pesquisa, assumo as ideias de Moraes (2000) quando diz que:

O construtivismo pretende ser uma das formas de superar a racionalidade
técnica subjacente a forma de conceber a atividade docente presente em
muitas instancias de formacéo e de educacdo continuada de professores.
Constitui-se em uma das formas de pér em pratica a reflexdo na agédo
e sobre a acéo, tornando o professor sujeito ativo de sua pratica. (p.105
grifo meu)

Me aproximei de autores que apresentam na elaboracdo de suas teorias alguns
fundamentos da teoria construtivista, destaco aqui as contribuigdes de Piaget (1973), Ausubel
(1980) e Vygotsky (1988). Sendo possivel pensar no processo de construcdo de
conhecimento a luz desses tedricos, dando aporte epistemolégico a pratica com implicagdes
concretas para o trabalho docente. A partir das concepcdes destes autores podemos entender
as relagcOes que se estabelecem entre o sujeito que aprende, 0 sujeito que ensina e a construcéo

do conhecimento.

De acordo com Rego (1995) os postulados de Vygotsky trazem o entendimento de

que sem o outro ndo é possivel aprender. A énfase do processo de aprendizagem estd na
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relacdo dialética individuo/sociedade onde ao mesmo tempo em que o ser humano transforma

0 seu meio para atender as suas necessidades basicas, transforma-se a si mesmo.

Nessa perspectiva Vygotsky considerou as emocdes como funcgdes baésicas
superiores, dando grande énfase a atividade humana construtiva, como algo radicalmente
novo, que se cria com ajuda do meio externo, modificando a interagéo entre professor e aluno
e ressaltando a caracteristica mediadora da linguagem em sua teoria. Sobre este teorico posso
destacar ainda a importancia da relacdo do homem com o mundo:

N&o € uma relacdo direta, pois € mediada por meios, que se constituem nas
ferramentas auxiliares da atividade humana. A capacidade de criar essas
ferramentas é exclusiva da espécie humana. O pressuposto da mediagédo é
fundamental na perspectiva sdcio-histérica justamente por que é através dos

instrumentos e signos que os processos de funcionamento psicoldgico sdo
fornecidos pela cultura. (REGO, 1995, p.42)

Valorizando a posi¢do do sujeito que aprende, Piaget (1976) propGe através dos
conceitos de equilibracdo, desequilibracdo, reequilibracdo que todo novo conhecimento tem
origem em um conhecimento anterior, fato que € o principio geral de todas as teorias
construtivistas e revolucionou o planejamento do ensino sendo muito importante para nos

guiar para a construcdo de novos conhecimentos pelos alunos (CARVALHO, 2013, p.2).

Hoje vejo nas atividades que desenvolvi e que por ora desenvolvo nesta pesquisa com
uma espécie de equilibrio, que valoriza tanto a interacdo social entre os alunos mediada pela
linguagem e pelas culturas diferentes que se apresentavam na sala de aula e o intercdmbio de
informagdes que levam a modificagdo de conceitos, considerando as possibilidade de
aprendizagem de cada individuo.

De acordo com Moraes (2000) é preciso aceitar que cada professor esta
permanentemente construindo sua propria concepcao sobre o aprender e o ensinar. E nesta
perspectiva que acredito e trago para o desenvolvimento desta pesquisa, uma vez que no seu
percurso outras vozes, outras teorias se fizeram presentes somando, contribuindo e me

refazendo enquanto professora/pesquisadora.

Dialogando com Moreira (2014) sobre as concepgOes de Ausubel (1978), observei

que a sua atencdo esta voltada para a aprendizagem, tal como ela ocorre na sala de aula, no



76

dia a dia da grande maioria das escolas. Para este autor o fator isolado que mais influencia a
aprendizagem € aquilo que o aluno ja sabe, tendo como conceito principal da sua teoria a
aprendizagem significativa. Para este autor:
a esséncia do processo de aprendizagem significativa é que ideias
simbolicamente expressas sejam relacionadas de maneira substantiva (ndo
literal) e ndo arbitraria ao que o aprendiz ja sabe, ou seja, a algum aspecto
de sua estrutura cognitiva especificamente relevante para a aprendizagem
dessas ideias. Este aspecto especificamente relevante pode ser, por

exemplo, uma imagem, um simbolo, um conceito, uma proposicdo, ja
significativo. (AUSUBEL, 1978, p.41)

O conjunto de ideias dos autores citados privilegiam o processo de aprendizagem
como uma ac¢do do sujeito e estimulam uma visdo social do conhecimento dando ao professor
a possibilidade de utiliza-las em praticas escolares que busquem elaboracGes metodoldgicas

coerentes com as concepcdes contemporaneas para o ensino de Ciéncias.

Muitos debates trazem abordagens construtivistas para o ensino de ciéncias e colocam
o0 aluno e as suas aprendizagens como foco do processo, onde a mesma é resultado das agdes
desse sujeito. De acordo com a visdo construtivista do conhecimento: sé percebemos o que
as nossas ideias, crengas e conhecimentos prévios nos permitem (FREITAS, 2001, p.26).

A premissa supracitada, apoiada nas concepcdes construtivistas reforca a importancia
de valorizar a histéria de vida dos alunos e o conhecimento adquirido no cotidiano, fora do
ambito da escola e da sala de aula. Seguindo essa mesma viséo o autor reforga dizendo:

Nas aulas de ciéncias devemos considerar, que nossos alunos vém para a escola
com suas proprias ideias, sentimentos, desejos, medos, esperancas e crencas. Eles
confiam em nos, mas ndo nos compete repassar-lhes um “conhecimento” pronto,
impor-lhes algo para memorizar ou repetir, se quisermos que se desenvolvam como
seres humanaos criativos, participantes e responsaveis, direcionados a autonomia de
pensamento e decisdo. Isto é coerente com um ensino de ciéncias dinamico e
interativo sob o enfoque construtivista. (FREITAS, 2001, p.26)

Sobre o ensino de Ciéncias, concordo com Santos (2012) quando afirma que uma das
bases deste ensino € incentivar a interacdo em sala de aula, reconhecendo que o ensino nédo
deve se limitar ao estagio de desenvolvimento que o aluno apresenta naquele determinado
momento, devendo realcar a importancia da linguagem na apreensdo dos contetdos. Na
insercdo do autor sobre o ensino de Ciéncias podemos identificar algumas contribuicdes dos

autores cognitivistas supracitados.
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Sigo neste ponto, afirmando que é preciso estimular a participacdo dos alunos no
aprendizado de Ciéncias através de atividades que proporcionem a reflexao sobre o que esta
sendo feito, e isto nem sempre significa a ado¢do de atividades experimentais que muitas
vezes nao representam qualidade nas aulas de ciéncias e apresentam risco de “transmitir uma

visdo deformada e empobrecida da atividade cientifica” (PEREZ, 1999).

Tenho observado nas salas do Ensino Fundamental e em conversas com alguns
professores, que o fato de fazer experimentos garante ao professor fazer Ciéncia. Na
maioria desses episodios 0 conhecimento é apresentado em pacotes fechados, sem dar a
oportunidade ao aluno de elaborar suas ideias, perpetuando o papel do professor transmissor
de conhecimentos e do ensino de Ciéncias como um conjunto de experimentos a serem
repassados aos alunos, reforcando essa visdo empobrecida da atividade cientifica tanto para

os alunos quanto para outros professores.

Quando penso no ensino de Ciéncias, concordo com Bachellard (1996) quando
sinaliza que este seja socialmente ativo, dinamico e que impulsione o aluno para novas
descobertas e para uma atitude autocritica, respeitando cada fase do desenvolvimento

humano.

A investigacdo de problemas cientificos, por meio da pesquisa em sala, ndo se resolve
a partir de acdes isoladas, diferente do que é proposto pelo método cientifico, mas exige
etapas sucessivas de construgéo, desconstrucao e reconstrucdo e nessa perspectiva a pesquisa
colabora para entender a construcdo de conhecimentos e 0s processos de ensino e de

aprendizagem em busca da qualificacdo do ensino de ciéncias.

O que Bachellard e outros autores propdem, esta previsto na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB), n°® 9394 de 1996, artigo 36, abarcar propostas pedagdgicas
diversificadas que possam proporcionar um ensino que estimule a reconstrugdo dos
conhecimentos mobilizando o raciocinio, a experimentacdo, a solu¢do de problemas e outras

competéncias cognitivas superiores, além de fazer uso de técnicas de trabalho em equipe.

Em Ciéncias, onde as criancas tém a oportunidade de experimentar, tocar, sentir de
perto o mundo que as cerca, valorizar os conhecimentos e as primeiras impressoes da infancia

sobre 0 mundo é um valioso ponto de partida para uma pratica desafiadora, como a de realizar
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pesquisa em sala com criangas tdo pequenas e a0 mesmo tempo téo capazes de interpretar o

conhecimento deixando suas marcas no que estdvamos pesquisando.

3.2- O CARATER SOCIAL DO CONHECIMENTO CIENIFICO

O contexto atual marcado pelo intenso conhecimento acumulado, por aceleradas
transformacdes sociais, grandes novidades cientificas e graves problemas ambientais, que

surgem todos os dias, influenciam direta e indiretamente a sociedade.

Considero a escola como parte integrante da sociedade, que tem como um de seus
objetivos contribuir com a formacéo cientifica dos alunos fomentando nestes a capacidade

de tomar decisdes diante desses desafios.

Face as transformac6es ocorridas na educacéo para o seculo XXI, aescola se vé diante
de uma perene reformulacédo de valores e culturas. Precisa elencar atitudes e habilidades que
almeja desenvolver nos seus alunos para uma educacdo integral, que fique cada vez mais

distante da instrucdo pela transmissao.

De acordo com Morin (2011) a era planetaria necessita situar tudo no contexto e no
complexo planetério. O conhecimento do mundo como mundo, é necessidade ao mesmo
tempo intelectual e vital. “E problema universal de todo cidaddo do novo milénio: como ter
acesso as informacdes sobre 0 mundo e como ter a possibilidade de articula-las e organiza-
las.” (MORIN, 2011, p. 33).

Por inspiracdo em Cachapuz et al. (2011) inicio aqui um didlogo com a urgéncia
tedrica e pratica da alfabetizacdo cientifica, termo que acarreta, a0 mesmo tempo
ambiguidade e permite a cada pessoa atribuir um consenso sobre como e para onde direcionar

a sua aplicacéo.

Para Cachapuz et al. (2011) a ideia de que a participacdo dos cidadé&os na tomada de
decisbes, é hoje um fator positivo, que se apoia numa crescente sensibilidade social face as
implicacdes do desenvolvimento técnico-cientifico, tal participacdo, reclama um minimo de

formacéo cientifica que torne possivel a compreensdo dos problemas
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A alfabetizacdo cientifica na escola implica ir além de saber utilizar conceitos
cientificos decorando nomes dificeis ou proporcionar uma aproximagdo com o meio natural
no entorno da escola, implica em saber utilizar esses conhecimentos em situacGes ou
problemas reais que agreguem valores, acdes ao bem-estar comum, do meio ambiente e da

populacéo.

Para aproximar o aluno do conhecimento cientifico ndo é preciso utilizar uma
linguagem dificil e complexa, ministrar aulas em laboratérios cheios de vidrarias onde o
professor se veste de branco, essas fantasias por vezes nos levam a “visdes empobrecidas e
distorcidas que criam o desinteresse, quando ndo a rejeicdo, de muitos estudantes e se

convertem em obstaculos para a aprendizagem”. (CACHPUZ et al., 2011, p36)

O desafio empreendido por mim até aqui, é tornar a disciplina acessivel aos alunos
do 1° ano do Ensino Fundamental, no primeiro contato formal com a ciéncia escolarizada,
aumentando o interesse dos alunos pelo conhecimento cientifico desde os anos iniciais

guando muitos professores pensam ndo ser possivel fazer Ciéncia.

Cachapuz etal. (2011) esclarece dizendo que mostrar a compreensao significativa dos
conceitos exige superar o reducionismo conceitual e apresentar o ensino de ciéncias como
uma atividade, proxima a investigacdo cientifica, que integre os aspectos conceptuais,

procedimentais e axioldgicos.

Para DEMO (2010) neste contexto complexo e desafiador da educacao, se propdem
por meio da alfabetizacdo cientifica, tendo a pesquisa como principio educativo,
proporcionar a expectativa da cidadania ancorada em pesquisa ou producéo de conhecimento,

possibilitando a combinacédo de educacdo e ciéncia.

Como j& mencionei anteriormente, a porta de entrada dos alunos para a educacao
cientifica é o ensino e aprendizagem de ciéncias nos anos iniciais do Ensino fundamental e
que apesar dos avancos de carater epistemologico que promovem a superacdo de préaticas
focadas em estudos memorialisticos pelo ensino voltado para a pesquisa em sala, as diversas

praticas que observei, ndo vem apontando na mesma direcdo.

Apesar do campo frutifero das pesquisas em didatica das Ciéncias e das bases

epistemoldgicas que sustentam o ensino desta disciplina, ainda ha um imenso descompasso
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entre as praticas e mecanismos utilizados pelos professores, “os mesmos ainda apresentam-
se envoltos no passado e distante de desenvolver nos seus alunos as habilidades requeridas
para 0 mundo contemporaneo e para as novas faces do ensino de Ciéncias, este baseado em
uma abordagem investigativa, desde a base tedrica sobre processos de ensino-aprendizagem
que sustentam a sua concepgao até as bases epistemologicas que a fundamentam” (Carvalho,

2015).

Assumindo tudo isso, e buscando acompanhar as mudancas no processo de ensino e
aprendizagem, que levaram a propostas metodoldgicas inovadoras baseadas nas teorias
cognitivistas ja citadas, busco alicerce na proposta da pesquisa em sala para realizacdo desta
pesquisa por acreditar que: o aprendizado se da pela interacdo professor/aluno/conhecimento,
onde através da mediacdo do professor o aluno reelabora sua percepcao de mundo, a0 mesmo
tempo que entra em contato com a viséo trazida pelo conhecimento cientifico, que traz como

premissa que tudo pode ser questionado, tudo pode ser construido.

A proposta metodologica construtivista e as teorias que ancoram essa pratica, apesar
de debatidas no meio educacional, ndo tem alcancando amplamente as salas de aula onde as
velhas praticas de ensino, descontextualizadas da realidade do aluno ainda s&o uma constante,
afastando cada vez mais os alunos da oportunidade de tornarem-se cidaddos capazes de tomar

decisOes assertivas como o0 minimo de conhecimento cientifico.

Nestes termos, um grande numero de trabalhos de investigacdo tem destacado a
importancia do ensino de Ciéncias e o papel da educacéo cientifica para o desenvolvimento

da sociedade. Conforme anunciado pelo National Research Council (1996):

“Num mundo repleto pelos produtos da indagacdo cientifica, a
alfabetizacdo cientifica converteu-se numa necessidade para todos: todos
necessitamos utilizar a informacao cientifica para realizar opgdes que nos
deparam a cada dia; todos necessitamos ser capazes de participar em
discussBes publicas sobre assuntos importantes que se relacionam com a
ciéncia e com a tecnologia; e todos merecemos compartilhar a emocéo e a
realizacdo pessoal que pode produzir a compreensdo do mundo natural”
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O reconhecimento desta importancia crescente, tem levado a pesquisas sobre a
didatica das Ciéncias, como campo especifico de investigacdo (Cachapuz et al., 2011). Estas
investigacbes deparam-se com algumas problematicas como préaticas relacionadas a
transmissdo de informagdes baseada em livros didaticos, restringindo o ensino de ciéncias a
uma Unica visdo que ndo valoriza o contexto historico dos alunos.

Diante desse panorama, o0 cenario escolar parece marcado por quimeras, 0S
professores desconhecem a importancia de fazer Ciéncia na escola, fragmentando as praticas
de ensino em fatos e conceitos distribuidos no curriculo, ficando cada vez mais distantes de
praticas que estimulem o processo de producdo de conhecimento cientifico.

Como aponta Bizzo (2013), a ciéncia precisa ter relagdo com a observagédo e a
inferéncia, a fim de se estabelecerem teorias, sem deixar de lado a base empirica da
investigacao cientifica, que demanda imaginacéo e criatividade.

Para Lederman (2004) a ciéncia tem de ser vista como uma forma provisoria e
subjetiva de conhecimento, social e culturalmente incorporado, portanto ndo podemos pensar
na Ciéncia como uma preparacao para o futuro do aluno, ele é participante ativo na cultura e
na sociedade, e deve ter acesso ao minimo de conhecimentos cientificos para poder exercer

a sua cidadania.

A mim parece gque na pratica, e nos seus discursos, que os professores da escola
infantil ensinam preparando para o Ensino Fundamental e estes para o Ensino Médio e assim
por diante, dessa forma esquecem o presente e deslocam-se para o futuro sem permitir que

os alunos estabelecam relacgdes e significados entre as disciplinas escolares no presente.

N&o tenho a intencdo nesta pesquisa de idealizar o ensino de Ciéncias na escola, mas
dialogar sobre o papel desta na busca de melhores estratégias, que permitam aos alunos
elaborar as suas proprias representaces cientificas, tendo no ensino de Ciéncias uma
referéncia para explorar a realidade, a partir de intervengdes que priorizem o

desenvolvimento do pensamento.

Consonante a esta perspectiva, entendendo que a educacdo e o ensino nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, vdo além do mero aprender a ler e escrever e realizar

calculos, é preciso proporcionar conhecimentos teéricos e praticos para que o aluno possa
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operar 0s instrumentos sociais para além da escola, a0 mesmo tempo em que se apropria de

maneira significativa dos conhecimentos relevantes produzidos pela humanidade.

Né&o pretendo mostrar uma formula magica de como ensinar Ciéncias nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, mas percebo que é necessario buscar algumas perspectivas e
algumas premissas para balizar as situagdes didaticas voltadas ao atendimento das criangas
desse nivel de ensino. E hora de reconhecer que néo é facil ensinar Ciéncias, que existem
muitas duvidas, e que o numero de perguntas € bem maior que o nimero de respostas.
(BIZZO, 2009, p. 18)

Ademais, ouso dizer que a alfabetizacdo cientifica deve comecar desde tenra idade,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, semeando a curiosidade da crianca que se
materializa no repetido “por qué infantil”, que muitas vezes nos deixam sem respostas
imediatas. Entendo que a crianga nasce com o desejo de “ver” o mundo e que a escola mata

lentamente esse desejo com um ensino repetitivo e sem grandes desafios.

E preciso envolvé-las intensamente em atividades que envolvam a Ciéncia e as
questdes sociais a sua volta, para que formemos alunos, cidad&os, que realizem a leitura do
mundo que estdo inseridos e que sejam capazes de realizar transformacfes. Uma grande
oportunidade de iniciar € colocando os pequenos dos anos iniciais em contato com a sua
prépria realidade, sua histéria de vida, seu bairro, sua rua ou a prépria escola, espacos que
transbordam realidade, tio cheia de Ciéncia. E preciso fazer a passagem de objeto a sujeito

de sua propria aprendizagem.

Proporcionar esse contato, essa descoberta desde a mais tenra idade, proporciona aos
pequenos a oportunidade de ver o mundo a sua volta, utilizando para isto a sua curiosidade
nata, dessa forma o professor deve aproveitar, os acontecimentos fora da sala de aula para a
compreensdo do mundo cientifico como préatica social. A curiosidade infantil é a grande
ponte que tira a crianca do estado de passividade, e estabelece a relagéo entre o eu e 0 mundo.

Para Nardi (2013, p.13) um dos objetivos da educacéo cientifica é colocar a préatica
social como ponto de partida e de chegada [...] “tomando o contexto como fonte de inspiracéo
para a determinacdo dos contedos cientificos e técnicos a serem trabalhados pela

comunidade escolar sob a orientagéo e mediagdo do professor.”
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Volto o meu olhar para o cuidado de expor os alunos iniciantes apenas em contato
com as atividades chamadas usualmente como préticas e ou experimentais (experimentos,
visitas, aulas passeios, etc.) ha um consenso de que tais atividades despertam a participacao
ativa dos estudantes que assumem o protagonismo de sua aprendizagem, desenvolvendo
atitudes e habilidades relacionadas ao fazer Ciéncia. No entanto, ndo garantem a qualidade
do ensino, é preciso desenvolver homeopaticamente nas criangas o processo de reflex&o sobre
aquilo que estdo desenvolvendo, sim eles sdo capazes de pensar reflexivamente sobre todos
0s assuntos, utilizando o professor como mediador mais experiente, capaz de garantir as

interagdes sociais.

Peco licenca para finalizar este capitulo, furtando como se minhas fossem, as palavras
de BORGES (2002), acreditando sempre ser possivel despertar essa capacidade nos nossos

alunos.

“lecionar Ciéncias é apaixonante, porque nos coloca face a face com
criancas e adolescentes que ainda sabem ver 0 mundo como quem o esta
descobrindo, com capacidade para maravilhar-se. Muitos de nos, adultos,
ja a perdemos em parte, e talvez uma das causas tenha sido, justamente, a
visdo de ciéncia que internalizamos, dissociada da emocéo e do senso
estético”
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Capitulo 4

“Educagado ¢  vida, nao

preparagao para a vida”

Dewey

4. A ESCOLA E APESQUISA EM SALA DE AULA

Neste capitulo, inicialmente volto ao passado e ao meu percurso profissional, destaco
0 meu encontro com 0s projetos e sua estreita relagdo com a pesquisa. Intenciono transparecer
todo o prazer em ensinar ciéncias de forma livre e descomprometida com padrdes que ndo
consideram o aluno como o ator principal do processo. Nesse caminho, ao tornar pablico o
lugar de onde eu falo, a minha préatica e as minhas experiéncias, mostro meus anseios por
uma aprendizagem rica em compreensdo a0 mesmo tempo que transparece a subjetividade

que emprego neste texto.

41 A INTERSECAO DO ENSINO DE CIENCIAS E A PESQUISA COM 0OS
ESTUDANTES

Quando, no passado, no inicio da pratica docente aproximei o meu fazer das teorias
cognitivistas, dos projetos e do ensino de Ciéncias, hoje, tenho mais clareza que fiz um
amalgama de trés processos gque juntos levaram-me a acreditar que o aluno pode ser o ator
principal do seu aprendizado, e este se da no processo de construgdo e reconstrucdo de seus

conceitos.
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No inicio da docéncia, trabalhar com projetos, foi como um canalizador das minhas
inquietudes que caminhavam na diregéo de encontrar um sentido e uma maneira de agir que
necessitava ser diferente da realidade que encontrava na escola. Apoie-me nos principios
norteadores dessa maneira de ensinar, na sua forma de organizar os contetdos, como uma
possibilidade de aprendizagem de procedimentos importantes no ensino de Ciéncias para 0s
alunos da Educacéo Infantil e Anos Iniciais do ensino Fundamental.

Considero relevante trazer a baila algumas consideracGes sobre os projetos, pois
quando imprimo um movimento pretérito, tenho marcada na memaria afetiva as construcoes
que fiz em torno da pesquisa junto com os alunos durante o periodo em que ensinei Ciéncias
por meio dos projetos, e que hoje deixam mais translucida a minha escolha pelo ensino por

meio da pesquisa.

Na perspectiva do trabalho por projetos, comecei a estabelecer vinculos entre os
contetdos do curriculo e os saberes de fora da escola, permitindo assim que os alunos
descobrissem formas de se relacionar com o0 mundo por meio da apropriacao e compreensao

dos significados construidos no ensino de Ciéncias.

De acordo com Hernandez (1998) devemos pensar em um curriculo para construcao
da subjetividade, para a formacdo de habilidades basicas para responder e interpretar o
mundo em mudanga e n&o ficar subordinado a contelldos como entidades objetivas, estaveis,
sem historia e descontextualizadas. E isto corresponde a muito do que continuo acreditando

hoje.

O trabalho pedagdgico realizado por projetos é tema de estudo de muitos autores
como Porto (2012), Nogueira (2008), Hernandez (1998) e Leite (1996), sendo sinalizada por
estes como uma concepcdo de ensino que tem como ponto central a participacdo ativa do

educando no processo de aprendizagem por meio da pesquisa.

Porto (2012) faz um historico da Pedagogia de Projetos, a partir do movimento da
Escola Nova no Brasil em 1920, que com objetivos revolucionarios fazia criticas a forma
tradicional de ensino com conteudos hierarquizados. Esse movimento foi impulsionado pelas
grandes mudancas ocorridas no final do século X1X, como a industrializacdo e a urbanizacéo

deixando um cenario marcado pelo avango das Ciéncias, nesse contexto era urgente uma
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escola que valorizasse a experimentacdo e a participacdo do aluno no processo de

aprendizagem.

Concordo com Nogueira (2008) quando afirma que a autonomia nos projetos esta no
sentido de poder decidir sua prépria trajetoria, seu proprio caminhar e optar pela sua propria
tecedura de significados, caminhar também presente no trabalho de pesquisa com estudantes,
e que por este motivo reforco algumas consideracdes sobre os projetos que desenham a

estrada que trilhei até chegar no ensino por pesquisa.

Dialogando com leite (1994) entendi que a pedagogia de projetos traduz uma
determinada concep¢do de conhecimento escolar, trazendo a tona uma reflexdo sobre a
aprendizagem dos alunos e os contetdos das diferentes disciplinas, deixando de lado uma
tendéncia bastante generalizada no pensamento pedagdgico que coloca como questfes
opostas, a participacdo dos alunos e a apropriacdo dos contetidos escolares.

Porto (2012), nos diz que essa concepcdo de ensino considera conceitos,
procedimentos e atitudes como conteldo de ensino e 0s mesmos devem estar compativeis
com o nivel de desenvolvimento da crianga, a0 mesmo tempo que devem ter relevancia

social, levando o aluno a desenvolver competéncias relativas ao pensar, sentir e ser.

Essa concepcéo de ensino recebe muitas denominagdes dentro da literatura na area de
ensino: projetos didaticos, projetos de trabalho, projetos investigativos, pedagogias de
projetos. Na perspectiva de trabalho que desenvolvia optei por usar projetos de trabalho®
pautada nas concepcOes de Hernandez (1998), ja que 0 mesmo me conquista quando propde
um convite a transgressao das amarras que impedem o aluno a pensar por si mesmo, e convida
por meio de seus contributos tedricos construir uma nova rela¢do educativa, baseada na

colaboracéo entre a sala de aula, a escola e a comunidade.

Por inspiracdo nas concepcdes de Hernandez (1998) posso dizer que 0s projetos se
encaixam em uma das modalidades de ensino e divide caracteristicas que favorecem a

pesquisa, o conhecimento da realidade e o trabalho ativo por parte dos alunos. Dessa forma

& Hernandez (1998) utiliza o complemento “trabalho™ como ideia a favor de aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a ser e aprender a compreender com o outro, que hoje a UNESCO assinala como finalidades da
escola.
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irei delinear abaixo, com brevidade, as contribui¢fes de Hernadndez (1998, p.81) quando da

caracterizacdo de um projeto de trabalho, definido os pontos a seguir:

e Parte-se de um tema ou de um problema negociado com a turma.

¢ Inicia-se o processo de pesquisa.

e Buscam-se e selecionam-se fontes de informacéo.

e Estabelecem-se critérios de ordenacao e de interpretacédo de fontes.

e Recolhem-se novas duvidas e perguntas.

e Estabelecem-se relagdes a outros problemas.

e Representa-se 0 processo de elaboracdo do conhecimento que foi seguido.
e Recapitula-se (avalia-se) o que aprendeu.

e Conecta-se com um novo tema ou problema.

Hernandez (1998), ressalta que a aprendizagem e o ensino realizam-se mediante um
percurso que nunca é fixo. Premissa que considero valiosa na minha prética, pois, apesar,
existir um ponto de partida desenhado por meio de um planejamento, que orienta o inicio das
atividades e serve de rota e fio condutor para a minha atuacdo junto com grupo de alunos,
ndo tinhamos um caminho definido como um mapa a ser seguido, o imprevisivel, a surpresa,
0 interesse do grupo eram as setas luminosas que seguiamos, sempre em busca de novas

descobertas.

Ademais, as atividades realizadas durante a pesquisa desenhavam novas
possibilidades de aprendizagem na medida que a curiosidade, 0 empenho, o desejo e o carater
investigativo intensificavam-se. Tornei-me pesquisadora e orientadora do interesse do grupo,
e ndo a Unica responsavel pela aprendizagem, dessa forma o roteiro da pesquisa que surgia

tornava-se plastica e singular na medida em que ia sendo construida na coletividade.

A tonica das atividades desenvolvidas, que serviram de palco e inspiracdo para esta
pesquisa, foi sem ddvida a participacdo das criangas. Envolve-las como autoras do processo
de aprendizagem atraves de acdes e discussdes, foi fundamental para que percebessem a

fecundidade do trabalho coletivo proporcionado pelo ensino por pesquisa.

Hoje, vejo com muito mais clareza quanto os projetos encorajaram-me em uma

atitude de libertacdo em relacéo a cultura de transmisséo de conhecimentos. Com uma dose



88

de ousadia eu procurava 0 novo, sem temer o0 desconhecido e fugia da acomodacgéo. Dessa
forma posso afirmar que trabalhar com pesquisa exige uma ruptura por parte do professor,

na busca da sua propria autonomia.

Ao buscar mais uma vez estudar ciéncias com meus alunos em sala por meio do
ensino pela pesquisa, a0 mesmo tempo que estava no caminho da minha emancipacdo em
relacdo a transmissdo estatica dos conteddos, aproximava-me cada vez mais da logica da
aprendizagem das criancas, estas ganhavam também um espaco de participacdo efetiva na

construgéo da sua autonomia, criatividade e solidariedade.

Um dos objetivos fundamentais da minha escolha pelo ensino com pesquisa, era
superar alguns habitos consolidados pela escola que perpetuavam a repeticdo e a

memorizacdo, essa escolha exigiu reflexdo constante da minha prética.

Buscar parcerias com colegas que atuam em diferentes campos do conhecimento foi
importante para pensar a proposta da pesquisa em sala a partir de conhecimentos
significativos e atividades inovadoras para o grupo de alunos, criando uma roda viva, onde o
conhecimento circulava, e, professora e alunos eram sujeitos dessa aprendizagem,

aprimorando seus conhecimentos e suas perspectivas individuais.

Sentia-me totalmente envolvida pela atmosfera da pesquisa que envolvia a todos os
alunos. Sentia-me a vontade e segura para trabalhar com os contetdos escolhidos pois ousava
em fazer pesquisa enquanto ensinava e aprendia junto com o grupo de alunos. Mesmo sendo
mais experiente, era aprendiz e o interesse em continuar pesquisando emergia no coletivo
fazendo com que os alunos fossem protagonistas da sua aprendizagem. Esse era o prazer que

desfrutava na sala de aula.

4.2 A PESQUISA EM CIENCIAS DENTRO DA SALA DE AULA

Talvez a melhor justificativa da necessidade deste topico seja 0 andncio de romper
como algumas tradicdes que vivenciei durante a minha pratica e que colocam o ensino de

ciéncias como uma tarefa facil, onde apenas o conhecimento basico dos livros e uma eficiente
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transmissdo desses conteudos, pautados nos conhecimentos pedagdgicos, podem dar conta

de uma boa aprendizagem.

Ao me dar conta de que além das praticas pedagogicas, era importante aproximar-me
com intimidade dos conhecimentos cientificos, veio a certeza de que ensinar ciéncias ndo
seria uma das tarefas mais facies na escola. Passei a refletir com mais afinco sobre a minha
prépria formacéo e a necessidade de pensar para dentro da sala de aula, em uma educacgéo
que dessa conta da importancia dos conhecimentos cientificos, dentro de um mundo repleto

de produtos resultantes do avango da Ciéncia.

Fazer pesquisa na sala de aula, me dava o prazer de sentir que ndo erdmos meros
expectadores, cumprindo as exigéncias pedagdgicas do curriculo. Estadvamos construindo a

nossa propria identidade enquanto nos juntdvamos em torno dos Bichos de Jardim.

A ideia de alternar momentos de atividades individuais e momentos de trabalho
coletivo, que demandam a participacdo de todos em torno de Unica atividade, com um dnico
objetivo, sempre me conquistou e, a pesquisa traz como caracteristica esse tipo de trabalho.
Aliar o trabalho com pesquisa em sala ao ensino de ciéncias foi mais prazeroso do que eu

imaginava.

Ainda sobre essa perspectiva, Carvalho, Cachapuz e Gil-Pérez (2012) afirmam que o
trabalho coletivo é essencial para favorecer a inovacdo, para avancar na resolucdo dos
problemas que se colocam ao ensino/ aprendizagem das ciéncias, acrescentam dizendo que
o trabalho em grupo favorece notoriamente a aprendizagem significativa e a imersdo na

cultura cientifica.

Para Carvalho, Cachapuz e Gil-Pérez (2012, p. 218) “é essencial favorecer o trabalho
coletivo dos estudantes, concebé-los como investigadores principiantes que trabalham junto

a um investigador experimentado (o professor ou a professora).”

Os trabalhos coletivos e individuais seguiam em paralelo, um complementando o
outro. O produto das atividades coletivas, estavam para além do desenvolvimento de um
material concreto, era o desenvolvimento da linguagem, a capacidade de argumentagéo, o

respeito pela producéo do outro,
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Nesse caminho, enquanto a produtividade do trabalho coletivo com os alunos
expandia-se, sentia falta de dividir o meu fazer e minhas descobertas com outros educadores
gue em meio aos seus fazeres e envoltos nas suas concepcdes e nas suas histdrias de vida

nem sempre estavam disponiveis para ouvir-me.

Esse isolamento ndo me permitia dividir os problemas, as descobertas e obstaculos
que emergiam junto com a pratica docente nesse caminho, de propor a pesquisa para criancas
no inicio da sua escolaridade. Muitas vezes encontrei professores desmotivados para ouvir
minhas insercbes com as criangas, ou quando ouviam, era uma escuta superficial o que

obrigou-me a refletir e a preparar-me duplamente para desenvolver as atividades pretendidas.

Trabalhar com o ensino por pesquisa é seguir um caminho ndo-linear e exigia além
da ruptura com um modelo fixo de curriculo e atividades, significava adotar uma pratica que
transforma o conhecimento em um discurso coletivo. O inicio desse caminho quase sempre
vinha em forma das perguntas caracteristicas da infancia, carregadas de espontaneidade e

trazendo os significados das vivéncias de todos os envolvidos.

Quando ougo as palavras de Moraes (2004, p. 135) “[...] Cada vivéncia de pesquisa
em sala de aula tera seu encaminhamento. Nao ha receitas”, uma sensacao de liberdade me
invade. A mesma sensacao que experimento em sala quando durante uma atividade, surgem
novas perguntas, outros roteiros, outras propostas, ou simplesmente novas ideias. Hoje
envolvida no processo de construgdo deste texto, essa sensacao de liberdade, se traduz em

sentimento concreto, se traduz em saudade do vivido.

A0s poucos o conceito de pesquisa foi desnudando-se, a ideia inicial da mesma como
um objetivo inatingivel e distante da realidade da escola de ensino basico e dos anos iniciais,
foi ganhando forma na possibilidade de ensinar, tirando-me do lugar de quem apenas
transmite conhecimento e sim estimula no grupo uma postura critica e participativa diante do

conhecimento e da realidade.

Outrossim, a cada atividade transformava a minha experiéncia em uma experiéncia
de pesquisa, sentia-me em um processo de reconstru¢do que unia a teoria e a pratica, em um
relacionamento dialético e continuo onde por meio da teoria buscava formas construtivas de

ensinar e alimentava-me da mesma. Os alunos e eu, juntos, éramos autores do processo e
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estdvamos em plena metamorfose pessoal, sentia-me cada vez mais viva, em transformacéo

na minha sala de aula.

Assim, eu trouxe a pesquisa como principio educativo e ativo para a minha pratica
docente e para a minha formacdo profissional. Eu j& estava convencida que pesquisar é a
melhor maneira de aprender (Moraes, 2004, p.113) desde dos primordios como professora
na educacéo infantil, mas faltava-me subsidios para afirmar com clareza o que ja emanava

sinais de afirmacdo nas minhas a¢cdes no passado.

Considero importante ressaltar, mais uma vez, o carater produtivo da pesquisa em
sala, e dizer que apesar de ndo ter passado por uma reforma curricular radical, foi possivel
desenvolver tal atividade sem desprezo aos conteudos e a favor do pleno desenvolvimento
das habilidades béasicas do estudante, tornando a sala de aula um ambiente produtivo. A
mudanga no ambiente de aprendizagem era significativa, levando os alunos a exercer o papel
de protagonistas do estudo, tornando-o0s cada vez mais conscientes e seguros do que estavam
realizando, aprendendo a trabalhar em grupos e recebendo tarefas individuais como desafios,

respeitando o outro na sua individualidade e no seu ritmo de aprendizagem.

As aulas expositivas ndo desapareceram, elas ganharam o status de assisténcia aos
conteddos e ndo papel principal, complementando as atividades. Sentia-me verdadeiramente
orientadora daquele grupo e dos pais dos alunos também, explicar o que estava acontecendo
na nossa sala passou a ser um evento constante, e assim como eu sentia prazer em dividir 0s
fatos, as criancas também sentiam-se a vontade para convidar outras pessoas até a nossa sala
e compartilhar suas descobertas, desse modo, entravamos em estado de permanente
renovacgao, pois 0 que 0 outro pensa sobre a nossa pesquisa, suas criticas e sugestdes geravam

reflexdo e conhecimento.

Recebemos muitas criticas a respeito da coleta dos insetos no jardim, concordo
plenamente que qualquer tipo de atividade que envolva a fauna e a flora necessita de
procedimentos criteriosos que ndo maculem os objetos bioldgicos envolvidos e preservem a
segurancga dos envolvidos. Como ja relatei em outro momento, no caso especifico dessa
comunidade, era muito comum que as criangas matassem, por simples prazer ou medo, 0S

insetos que encontravam pela frente, eu mesma ja havia presenciado varios episodios
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semelhantes. Justifico entdo, que foram importantes a coleta e o contato direto com esses
animais para que as criangas desenvolvessem o compromisso com o bem estar dos mesmos
por meio de conhecimentos especificos de cada espécie. Ressalto ainda que néo
abandonamos em nenhum momento a preocupacao de reintroduzi-los nos jardins, e assim o

fizemos.

4.3 A PESQUISA COM OS BICHOS DE JARDIM.®

E preciso que eu suporte duas ou trés lagartas se

eu quiser conhecer as borboletas...

Antoine de Saint- Exupéry

Era inicio do ano letivo, época de chuva em Belém, umidade e temperaturas mais
amenas, caracteristicas do verdo amazonico. O meu olhar curioso percebia uma enorme
quantidade de lagartas por todas as partes da escola: plantas tomadas de lagartas vermelhas
e amarelas perdiam todas as suas folhas da noite para o dia, lagartas coloridas caiam das
arvores. Por varias vezes presenciei as criangas com medo, esmagando com seus ténis esses

animais, sem ao menos saber 0 que aconteceria se esperassem pelas borboletas.

Aguele era sem divida um problema e uma tematica que eu precisava abordar em
minhas aulas de Ciéncias, e por meio do conhecimento cientifico proporcionar um estudo
dos animais que habitam os nossos jardins, uma oportunidade de mostrar os procedimentos
necessarios para valorizacdo desse espaco, nao sé para alunos, mas para toda a comunidade

escolar.

As atividades de pesquisa sobre os Bichos de Jardim, foram construidas e orientadas

por meio dos conteudos de ciéncias, mas principalmente pela curiosidade inicial dos alunos

® Todo material coletado durante o desenvolvimento do projeto: as gravagdes de audio e video bem como as
fotografias e atividades que registram o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos, tem a assinatura de um termo
de consentimento livre e esclarecido por parte dos seus respectivos responsaveis.
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a respeito dos habitantes dos nossos jardins. |O aparecimento de uma grande quantidade de
animais, principalmente insetos que frequentam os jardins e as nossas salas foi a condicéo
especifica encontrada na escola, que no decorrer da pesquisa foi convertida no desejo de
querer conhecer o espaco verde e exuberante que nos rondava. Ao abordar esse tema com a
comunidade, foi possivel proporcionar a aproximacao dos alunos do conhecimento cientifico

de forma contextualizada e proximas da sua realidade.

Dialogando com Nardi (2009, p.14) entendi que a formacdo do espirito cientifico na

escola precisa levar em consideracdo pelo menos dois pontos basicos:

e A atividade opero-construtiva, isto é, a atividade de manipular, de tocar, de
fazer, de experimentar, de tatear, de construir, de medir, de avaliar a realidade
concreta do mundo, promovendo o habito de observar, coletar, investigar,
comparar e relacionar;

e A importancia do ato de observar as coisas, 0 mundo e aprender as relagdes
entre os fendbmenos observados. O mundo e a sociedade sdo grande
laboratdrio de pesquisa que permite a aprendizagem dos conceitos e principios

cientificos.

Que oportunidade melhor nds, meus alunos e eu, teriamos para observar, sentir, tocar
e promover o contato direto com os fendmenos do mundo do que a chuva de lagartas que
invadia a escola? Com a convic¢do de que para compreender a Ciéncia é preciso fazer
Ciéncia, propus a pesquisa em sala de aula dos Bichos de jardim, como tema de estudo,
motivada pelo ideal de uma educagdo para compreensdo que “vincula o processo de
aprendizagem e a experiéncia da escola na vida do aluno.” (HERNANDEZ, 1998, p. 26).

Acredito que a aproximacdo do conhecimento cientifico, mesmo com toda a sua
complexidade, é totalmente acessivel a compreensdo das criancas nessa etapa da
escolarizacdo, para isto, o professor precisa transformar esse conteddo em conhecimento
escolar a ser apreendido, respeitando o seu desenvolvimento e valorizando o aluno como
sujeito social.

Apoio-me em Vygotsky (2007, p.57), no entendimento de que “todas as fungdes no

desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social e, depois, no
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nivel individual; primeiro entre pessoas (Interpsicoldgica) e, depois, no interior da crianca
(Intrapsicolégica).

Este tdpico, encarrega-se de narrar as experiéncias, vividas, sentidas, somadas e
construidas com o grupo de 15 alunos, do 1°ano do Ensino Fundamental, durante a pesquisa
com os Bichos de Jardim, que proporcionou muito mais do que experiéncias com 0
conhecimento cientificos sobre esses animais, possibilitou uma outra forma de interpretar o
mundo a nossa volta, proporcionou uma autoridade para contar aos outros as experiéncias de
encantamento que eu vejo e sinto no ensino de Ciéncias e na possibilidade de alfabetizar
cientificamente meus alunos.

E valido ressaltar que este é o primeiro ano dos alunos na escola, todos vieram de
escolas distintas, vivenciaram perspectivas diferentes de ensino e com realidades sociais e
econémicas bem diferentes. Quando chegaram, no inicio do ano, os alunos, assim como eu,
marcados por outras vivéncias, trouxeram suas historias de vida e iniciaram um novo
intervalo, marcado por encontros e pelas dificuldades de formar uma turma, um grupo.
Percebia, como a vida daquelas criancas era diferente, e a cada nova trajetéria de vida
desnudada, novos interesses emergiam, tornando o grupo unico.

Divido com Benjamin (1987) a ideia de que o que da autoridade é a experiéncia. A
autoridade deriva de sua maior experiéncia e de uma clara possibilidade de narrar o vivido,
tornando-o infinito. Narrando a vivéncia que é finita, se torna infinita gracas a linguagem,
pois é no outro que a narrativa se enraiza e é fundamental para a constituicdo do sentido de
coletividade, onde cada um aprende a exercer o seu papel.

Com investimento de dedicacdo passo a narrar as experiéncias desenvolvidas com o
grupo de alunos, que compuseram a pesquisa, de forma Unica e singular, sem padronizacao
de comportamentos e acdes, permitindo que cada sujeito, nas suas interacbes com mundo
socio-cultural e natural, desse sentido as suas construcdes e producdes.

De acordo com Kramer (2000) as experiéncias narrativas ajudam a compreender
processos culturais e também educacionais. Mais do que isso, elas contribuem para a préatica
com criangas e para busca de estratégias de formacao que abracam o espago da narrativa,
para que criangas, jovens e adultos possam falar do que vivem, viveram, assistiram,

enfrentaram.
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Tudo comecou, quando o que eu chamava de “chuva de lagartas”, levou uma linda
espécie, pequena, de um verde luminoso até a porta da nossa sala. Foi o acontecimento do
dia para a turma. A cor da lagarta despertou a curiosidade de todos.

As criancas na faixa etaria de seis a sete anos, tém como caracteristicas a curiosidade
pelo meio natural, sempre movidas pelo desejo de conhecer coisas novas e buscar respostas
para os seus “por qués”. Este grupo de alunos ndo era diferente. Formado por algumas
criancas extremamente questionadoras, ndo cessavam o interesse de perguntar e acabavam
contaminando o restante do grupo com 0 mesmo desejo.

Sobre os “por qués” caracteristicos da infancia Piaget (1974, p.79) define-os como:

uma nogao de origem que é especificamente infantil ( pois caracteriza os
inumeraveis “ por qué” espontaneos que comecam aos trés ou quatro anos),
que ¢ aplicada pela crianga, pelo julgamento de “senso comum” e também
por certas formas de elevadas de pensamento pré-cientifico ( a fisica de
Aristoteles) a quase totalidade dos fendmenos fisicos e bioldgicos, e que
gravitou sobre toda a histdria das ciéncias da vida até a atualidade: é a nogao
de finalidade.

Ademais, sobre o desejo e necessidade das criangas em questionar sobre o mundo,
buscando uma finitude para as coisas, dialogo com Piaget (1974) quando considera que
muitas nocdes fisicas e matematicas tém origem infantil, transitam entre dados objetivos e
subjetivos, e que poderiamos chegar ao mecanismo de sua formagdo experimentando,

observando a experiéncia adquirida pelas criangas.

N&o conhe¢o uma crianca que ndo tenha alguma forma de interesse pelos animais. O
mundo animal esté retratado na literatura infantil, nos filmes e desenhos. Durante a primeira
infancia, a crianga costuma estabelecer relaces e comparacGes entre o seu modo de vida e
desenvolvimento, com o modo de vida e desenvolvimento de alguns animais. Nessa fase
comeca a desenvolver além do interesse uma relacdo de afetividade com a fauna. A forma
como a familia aborda esse tema, se mostra respeito e admiracdo pelo mundo natural, diz
muito sobre o comportamento futuro da crianca em relacdo aos animais.

A natureza com suas cores e diversidade possibilita a construgdo do imaginario
infantil e abre espaco para ludicidade. Assim como 0s animais, outras tematicas relacionadas
a natureza atraem muito as criancas: elas querem saber tudo sobre as flores, as arvores, e 0s

fendmenos naturais. Kindel (2012, p.21) descreve a curiosidade infantil sobre o meio natural:
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as criangas querem saber de gque os animais se alimentam, como as
plantas crescem, como as aguas dos rios se movimentam, quanto tempo
viverdo as formigas, por que as flores sdo tdo coloridas, por que os beija-
flores batem tanto as asas, como € o fundo do mar, como é dentro da
terra... Enfim, elas querem saber muitas coisas sobre o mundo natural, e
certamente é tarefa da Ciéncia ensinar isso.

Logo a pequena lagarta tornou-se o foco de observacéo, ganhou um espaco na estante
e atencdo do grupo com comida e 4gua. Demandou tempo e dedicacao da turma. Tinhamos
agora algumas decisdes a tomar, e uma serie de a¢bes que envolviam o saber fazer e que nos
colocavam de frente com o planejamento de atividades de carater procedimental, desafiando-
nos diariamente na busca de informacoes.

A lagarta ficou por alguns dias ali na nossa estante, parou de comer, ficou quietinha,
ndo se mexia! Chamando ainda mais a atencdo das criancas, até que, em uma manha
ensolarada de segunda-feira, fomos surpreendidos com uma linda borboleta, que chamamos

de borboleta azul em homenagem ao azul intenso das suas asas abertas.

Fonte: Arquivo da autora

Figura 1: Borboleta azul que realizou a metamorfose em
sala.

Ainda timida e com as asas molhadas, a borboleta azul (antes lagarta verde) ganhou
a liberdade pelas méos das criancas, colorindo o jardim da escola. Ali mesmo no pétio
iniciamos uma roda de conversa (momento em que sentamos em forma de circulo para

discutir algum assunto do dia-a-dia da turma, conversar sobre alguns contetdos, ler historias,
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etc.) sobre o processo de mudanga que haviamos observados juntos e que culminou com o
surgimento da linda borboleta azul.

Esta experiéncia, definiu a escolha do tema da pesquisa e me deu certeza que as
atividades que envolvem as ciéncias naturais devem ser voltadas para a ampliacdo das
experiéncias das criancas sobre o mundo natural e para a ampliagdo dos conhecimentos
cientificos.

Os conteudos propostos durantes as atividades, estdo dentro do eixo tematico
Ambiente, apresentado pelos Parametros Curriculares Nacionais para 0s anos iniciais. De
acordo com Porto (2013) os eixos tematicos indicam perspectivas de abordagem e déo
organizacao aos contetidos, sem configurar umo padrao rigido, pois possibilitam estabelecer
diferentes sequéncias internas aos ciclos de ensino, tratar conteudos de importancia local e
estabelecer conex&o entre os conteudos dos diferentes blocos teméticos, das demais areas e
dos temas transversais.

O desenvolvimento das atividades seguiu essa compreensdo, de que € preciso
trabalhar os contetdos de Ciéncias nos primeiros anos do Ensino Fundamental de forma
integrada com as outras disciplinas, e 0os conhecimentos prévios, as explicacdes intuitivas

que as criancas possuem acerca da natureza, fazem parte desse aprendizado.

Abordamos entdo, os seguintes contetdos:

e Ambiente e seus componentes bidticos e abidticos;

e Interagdo entre componentes do ambiente;

¢ Diferentes ambientes que compde a biosfera;

e Caracteristicas proprias dos seres Vivos;

¢ Diferencas e semelhancas entre os animais;

e Conservagdo, preservacao e sustentabilidade no planeta;

e Valores e atitudes que contribuem para a qualidade de vida no nosso planeta.

A escola, locus da pesquisa, € um espaco privilegiado pela quantidade de areas verdes,
que formam gramados e jardins com varias espécies vegetais, por esse motivo eu tinha

certeza que estdvamos diante de um maravilhoso e colorido laboratério de pesquisa.
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Muitas criancas relataram sobre suas experiéncias com alguns animais que haviam
encontrado em casas e sitios, estabelecendo relagdes com situagdes do cotidiano vivido por
elas nos espacos verdes dentro e fora da escola. Assim, uma enxurrada de perguntas e
preposicoes foram surgindo e aumentando a nossa curiosidade.

Dessa maneira, organizamos como primeira atividade uma visita de exploracdo aos
jardins da escola. Essa primeira visita, necessitou de um planejamento cuidadoso. Considerei
importante conversar sobre 0s procedimentos necessarios para esta atividade, que envolviam
a nossa postura enquanto pesquisadores, os cuidados que precisamos ter em relacdo a
preservacédo da flora, e os cuidados na coleta dos animais que iriamos encontrar.

Realizamos entdo uma lista de combinados que foi bastante Gtil durante esta e outras
visitas. Os combinados sdo listas de procedimentos e atitudes elaborados e discutidos pelo
grupo, com a coordenacao do professor. Depois de discutidas tornam-se regras que devem

ser assumidas por todo o grupo.

Fonte: Arquivo da autora

Combinados para visita ao jardim

e Ndo arrancar as folhas das plantas;

e Depois de pegar os animais devemos lavar as mdos;

e Ndo podemos tirar a terra dos vasos;

e Ndo matar as formigas;

e Ndo devemos jogar lixo no jardim;

e Alguns insetos picam e ndo podemos pegd-los com as
mados.

Figura 2: Combinados realizados em sala antes da visita ao jardim.

O primeiro dia de exploragdo do jardim foi de grande entusiasmo. Os estudantes ja
frequentavam as areas verdes da escola com outras atividades, mas esta, em especial,
envolvia a exploracdo e observacdo atenta do ambiente e constituia-se uma excelente

oportunidade para as criangas despertarem o desejo pelo meio natural e sua preservacao.



99

Apresentei a lupa para o grupo. Para a maioria, era a primeira vez que iriam utiliza-
la, principalmente com aquela intencionalidade. A lupa passou a ser um importante
instrumento, auxiliando o olhar atento e ajudando a mudar a escala (tamanho) dos animais
pesquisados.

Aprendemos juntos a manuseéd-la: a maneira de pegar, a angulacdo correta, a
incidéncia de luz, como sobrepor uma lupa na outra e seus resultados. O uso dessa ferramenta
ao mesmo tempo que ampliava em escala os animais, ampliava a capacidade dos alunos de
ver o mundo de uma forma estranha e ao mesmo tempo surpreendente, aumentando o numero
de interrogagdes. O que eu considerava muito positivo.

Encontramos muitas formigas, alguns gafanhotos, embuas, e piolhos de cobra
(animais identificados e chamados popularmente dessa forma), que foram cuidadosamente

acomodados na sala.

Fonte: Arquivo da autora

Figura 3: Criangas no primeiro dia de exploragdo das dreas verdes da escola.
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Fonte: Arquivo da autora

Figura 4: Alunos no primeiro dia de exploragéo das dreas verdes da escola.

De volta para sala, conversamos ainda mais sobre a importancia de preservar essas
areas da escola, a importancia das plantas que fazem parte deste ambiente e a diferenca de
temperatura nos espacos com e sem vegetacdo. Ao abordar os aspectos que envolvem a
alimentacdo de cada animal, fizemos um paralelo com preservacdo da flora e a presenca

desses animais.

Durante nossas rodas de conversa, percebi que as criancas tinham construido
conceitos a respeito do que seria um inseto ou ndo, de acordo com as suas vivéncias, e
realizavam suas classificagcOes espontaneas para fazer esta definicdo. Propus entdo, como
segunda atividade uma ficha onde as criancas precisavam responder quais insetos gostariam
de pesquisar. Algumas respostas evidenciavam que ndo estava muito claro para as criangas
0 que era um inseto, e que animais podiam de fato viver nos jardins, dando uma pista por

onde poderiamos iniciar nossas pesquisas.
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Durante todas as etapas, as criangas mostraram como este tipo de atividade desperta
ainda mais o interesse pelo meio fisico e natural, fazendo com que as criangas percebam nédo
sO 0s cuidados necessarios a preservacdo da vida e do meio ambiente, mas se sintam parte

integrante desse ciclo.

Dialogando com Ausubel (1978) foi possivel compreender que as criangas, adquirem
conceitos em um processo que envolve abstracOes e generalizacOes especificas e que ao
chegarem na idade escolar a maioria ja coleciona alguns conceitos que caminham para uma
aprendizagem significativa, por meio de ideias simbolicamente expressas daquilo que o
aprendiz ja sabe.

Eu precisava conhecer o que realmente as criancas ja sabiam sobre esta definicéo,
quais 0s seus conhecimentos prévios, para em seguida construir junto com eles um conceito,
do que seria um inseto, por meio da pesquisa e da observacdo. Foi importante ressaltar
também que outros animais, de outras classes, eram visitantes dos nossos jardins e poderiam

ser estudados.

Fonte: Arquivo da autora

1. QUE INSETOS VOCE GOSTARTA DE PESQUISAR DURANTE AS

NOSSAS AULAS ?
) 1. QUE INSETOS VOCE GOSTARTA DE PESQUISAR DURANTE AS
[ M“; ,‘(’ = T NOSSAS AULAS ?
g (s %
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2. FACA O DESENHO DESSES INSETOS COMO VOCE ACHA QUE
_ELES SAO: e 2. FAGA O DESENHO DESSES INSETOS COMO VOCE ACHA QUE

ELES SAO:
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Figura 5: Primeira atividade escrita realizada com o grupo de alunos.
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Em uma das nossas muitas visitas aos jardins da escola, encontramos uma realidade
que ja era nossa velha conhecida: o lixo que era deixado para tras todos os dias apés o lanche
dos alunos. Todos ficaram admirados com a quantidade de caixinhas de suco, pacotes de
biscoito, e outros elementos deixados pelos alunos e que acabavam parando no meio das
plantas, mesmo com uma equipe responsavel pela limpeza fazendo a retirada do lixo todos
os dias.

ApOls uma breve conversa, a primeira reacdo de alguns alunos foi juntar o lixo que
encontramos no jardim, até conseguirmos alguns sacos e coletar tudo o que tinha no chao.
Ali mesmo préximo ao jardim conversamos sobre o que representava aquela acdo para 0s
animais, para os alunos e para a escola como um todo. Com todas as informacGes que ja
possuiamos até aquele momento, sobre os bichos de jardim, concluimos que o lixo nédo
combinava com aquela paisagem e que interferia diretamente na vida dos animais uma vez

que poderia prejudicar algumas plantas que servem de alimento e abrigo aos insetos.

Aluno 5: Professora, os gafanhotos podem comer o plastico pensando que é folha e
morrer!
Aluno 6: Com esse lixo todo, as plantas vdo morrer e as borboletas vao ficar sem as

flores!

A relacdo entre o lixo produzido na hora do lanche na escola e o impacto que ele
poderia causar nos habitantes do jardim voltou a ser tema das nossas rodas de conversa e
promoveu a confeccdo de cartazes com 0s objetos encontrados, desenhos e frases sobre o

tema, que foram expostos nas areas comuns da escola.

Com a ampliagéo desta discussdo, busquei despertar nos alunos aspectos voltados aos
problemas ambientais, alertando que o mesmo € uma responsabilidade comum, e esta mais
proximo da nossa realidade do que imagindvamos. O objetivo do eixo tematico Vida e
Ambiente “busca promover a ampliacdo do conhecimento sobre a diversidade da vida nos
ambientes naturais ou transformados pelo ser humano [...] aprofundando o conhecimento

conjunto das relacdes homem/natureza” (BRASIL, 1998, p.42)
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Naquele momento estdvamos vendo a natureza e o ambiente como um todo dindmico
e a sociedade como um agente de interacgdo e transformag&o com o mundo. Corpo e natureza,
vida e ar, ambiente e sociedade sdo elementos que interagem e ndo temas que se isolam.
(SELBACH, 2010, p. 40).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1997, p.24). “ as atitudes em
Ciéncias Naturais relacionam-se ao desenvolvimento de posturas e valores humanos, na

relacdo entre homem, o conhecimento ¢ o ambiente™.

Fonte: Arauivo da autora

Figura 6: Alunos realizando a retirada do lixo encontrado no jardim.

As situacdes de interacdo vividas durante a pesquisa como: rodas de conversa,
momentos de exploracédo e observacado, consulta em materiais graficos, etc. constituem-se em
oportunidades de intercAmbio de ideias entre os alunos, entre professor e alunos, e destes
com a diversidade de materiais encontrados. Proporcionam também a estruturacdo do pensar
e ressignificacdo de conceitos, na medida em que promovem o desenvolvimento das

capacidades afetivas, sociais e cognitivas.

As familias receberam um comunicado reportando o inicio das atividades e tornaram-
se grandes parceiras no auxilio a pesquisa dos alunos em casa. O envolvimento era sentido

por mim pela quantidade de insetos que chegavam quase todos os dias, cuidadosamente
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guardados em potes repletos de furinhos. O espaco de pesquisa e coleta foi ampliado para o

jardim de casa, para o sitio, para a praca, etc.

Apesar da grande quantidade de material (livros, material da internet, fotos, figuras,
miniaturas, etc) que foi trazido de casa pelos alunos, os mesmos nao foram suficientes para
atender as necessidades do trabalho desenvolvido, pela caréncia de informagdes contidas nas
copias feitas pela internet. Precisei buscar outras fontes, e fazer levantamento de livros mais
apropriados para a faixa etaria e que trouxessem contetdo de boa qualidade, com uma

linguagem acessivel e muitas ilustragdes.

Alguns depoimentos que chegavam por meio das familias, foram para mim uma das
melhores formas de avaliar os avancos das criancgas, pois demonstravam o quanto estavam
apropriando-se dos conhecimentos, e estavam levando para fora dos muros da escola essas

informacoes.

Aluno 8: - Karla, ontem, antes de dormir Thiago achou uma formiga e me deu uma aula

sobre o formigueiro e o que elas comem!

Aluno 9: - Domingo, nés fomos para o sitio, o Fernando ndo falava em outra coisa a nao

ser nos bichos de jardim, depois que ele viu uma borboleta, me explicou toda a metamorfose.

Para Borralho (2015) é comum elaborarmos diagnosticos de aprendizagens de nossos
alunos no decorrer das aulas por meio da observacdo de atitudes, olhares, falas, gestos,
registros, enfim manifestacbes diversas dos alunos que nos permitem inferir sobre o

andamento das aprendizagens cotidianamente.

A perspectiva em que pensava 0 processo de avaliacdo era no sentido de transferir
para outras situacdes as aprendizagens vividas nas atividades, dando oportunidade de
planejar junto com os alunos cada acdo a partir dos seus interesses e necessidades,
distanciando-me da “valorizagdo da quantidade de informac&o, da recitacdo de memoria, e
da erudicédo, dando lugar a destacar a importancia do saber como capacidade para buscar de
forma seletiva, ordenar e interpretar informacéo, para dar-lhe sentido e transforméa-la em
conhecimento.” (HERNANDEZ, 1998, p.97).
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A partir da grande quantidade de insetos que estavam sendo trazidos, houve a
necessidade de reservar um espaco na sala para acomodac¢do dos mesmos. Montamos em
aquarios e potes plasticos, pequenos terrarios, tentando reproduzir o ambiente de cada inseto
e manté-los vivos para a observacao. Precisamos buscar conhecimentos mais especificos a
respeito da entomologia em material especializado e realizamos varias consultas aos

professores de biologia da escola.

A preservacdo dos animais vivos, tornou possivel uma observacdo mais detalhada
sobre a forma de locomocdo, aspectos do corpo, comparagdo entre 0s insetos, como se

alimentam, como se comportam junto com outros, seu ciclo de vida e reprodugéo.

A estante onde acomodavamos 0s aquarios e potes recebeu o nome de insetario e
acomodava também outros materiais como: livros, fotos, textos, lupas, luvas e todo os
utensilios utilizados durante as atividades. O insetario funcionava como uma colecdo de
pesquisa dos insetos e ndo obedecia ao padrdo estabelecido para uma colecdo entomoldgica
didatica, uma vez que ndo seguiamos realizar todos os procedimentos de coleta e montagem

pertinentes a entomologia.

Alguns insetos depois de observados eram devolvidos aos jardins, outros mantidos
em via liquida ou por alfinetagem em placas de isopor, por meio de procedimentos simples
realizados na sala de aula, sempre na presenca curiosa dos alunos. O objetivo da organizacao
da colecdo de insetos na sala de aula era a observacdo direta dos animais e a experimentacéo
da vivencia e dos cuidados com 0s mesmos, 0 que contribuiu para desmistificar algumas

situacbes, como o medo que algumas criancas sentiam em relacdo a esses animais.

Foi pertinente apresentar a entomologia como ciéncia que investiga e estuda os
insetos e o papel entomologo como profissional que ndo se ocupa apenas em matar e controlar
os insetos, mas que “busca destacar também os aspectos positivos, que 0s insetos tem na
natureza, uma vez que os beneficios proporcionados por eles ao meio ambiente sdo muito
maiores que os danos causados”. (AZEVEDO; TOLOTTI, 2015, p.13).

Com relacdo a organizacdo da sala de aula, com o insetario e outros materiais,
considero um aspecto importante para a conducdo das atividades e da aprendizagem dos

alunos, uma vez que possibilita o desenvolvimento de procedimentos favoraveis para a rotina
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do pesquisador/estudante. Distribuiamos pequenas tarefas e dessa forma, todos sentiam-se

responsaveis pela organizagdo e conservacgao dos materiais e colecdo de insetos.

Os contetdos procedimentais que envolvem as praticas de a¢des continuas e fazem
referéncia ao que o aluno deve fazer, estavam presentes nas nossas atividades quando
realizdvamos observacOes e atividades praticas manipulando os animais, organizando 0s
materiais que chegavam de casa e realizando as pesquisas em diferentes tipos de textos.
Registrdvamos os dados e as informacgdes por meio de desenhos, listas e pequenos textos.
Segundo os Parametros Curriculares Nacionais em Ciéncias Naturais os procedimentos

correspondem:

aos modos de buscar , organizar e comunicar conhecimentos. Sao
bastante variados: a observagdo, a experimentagdo a comparagéo, a
elaboracdo de hipoteses e suposi¢des, o debate oral sobre hipoteses,
0 estabelecimento de relacGes entre fatos fendmenos e ideias, a
leitura e a escrita de textos informativos, a elaboracao de roteiros de
pesquisa bibliograficas, a busca de informagdes em fontes
variadas[...] (BRASIL, 1998, p.29)

Durante a realizagdo de todo o trabalho, tinhamos tanto atividades de experimentacédo
quanto de observacdo direta que permitiam desenvolver procedimentos de pesquisa em
relacdo ao uso de diferentes fontes e materiais, além de exigir dos alunos um refinamento dos
aspectos motores, como é o caso das atividades que envolviam as artes plasticas e a
coordenacdo motora fina, tomando como exemplo temos a acomodacdo dos insetos no

insetério, que exigia muito cuidado no manuseio e trato com materiais.

Quando, debrucei-me na busca de materiais, ndo foi dificil juntar uma boa quantidade
de material escrito, com bons livros para a faixa etaria do grupo. Os livros que selecionei
traziam informacdes importantes sobre a vida de cada inseto e as ilustracfes deixavam as
criancas cada vez mais interessadas. Nessa faixa etéria, o estimulo visual é importante para
a compreensdo e consolidagdo de alguns conceitos. Por muitas vezes, consoliddvamos a
aprendizagem pela observacdo atenta de imagens e ilustragbes. A natureza, naturalmente
colorida nos livros possibilitava a constru¢do do imaginario das criangas de forma mais

lUdica.
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As experiéncias anteriores em torno dos insetos, sua morfologia, 0 medo causado
por algumas espécies, as curiosidades sobre a sua forma de viver, as relagdes com a vida do
homem, foram aspectos importantes na construcdo do imaginario em torno desses animais
que misturava realidade e fantasia. “A psicologia chama imagina¢do ou fantasia a esta
atividade criadora do cérebro humano baseada na combinacdo, dando a estas palavras,
Imaginacéo e fantasia um sentido cientifico.” (VYGOTSKY,2009, p.11).

Para iluminar o didlogo sobre imaginacdo, trago as consideracdes de Vygotsky

(2009) quando afirma que o cérebro € um érgdo combinatério e criador fazendo com que a

atividade humana néo se limite apenas a reproduzir, sendo capaz de criar novas imagens e

acOes projetando-se ao futuro e modificando o seu presente. Vygotsky (2009, p.11) entende
a imaginacdo como:

base de toda atividade criadora, manifesta-se igualmente em todos 0s

aspectos da vida cultural, possibilitando a criacdo artistica, cientifica e

técnica. Nesse sentido, absolutamente tudo o que nos rodeia e foi criado

pela méo do homem, todo o mundo da cultura, na medida em que se

distingue do mundo da natureza, tudo isso é produto da imaginacao e da

criacdo humana, baseando-se na imaginacdo. (VYGOTSKY, 2009,
P.11).

As criangas parecem identificar-se com o modo de vida de alguns animais, com 0 seu
jeito de se movimentar, de viver de se relacionar, etc. Ficavam muito surpresas quando
descobriam semelhancas entre o homem e os insetos (ambos precisam se alimentar, tem
filhotes, possuem um ciclo de vida, etc.) e, ao longo do desenvolvimento da pesquisa,
estabeleciam comparacdes entre 0 modo de vida dos préprios insetos, comparando-0s com

outros animais, fazendo classificagdes e revendo conceitos.

Aluno 10: - Professora, 0 ovo da formiga é todo mole, o da galinha é s6 mole por

dentro!
Aluno 11: - O ovo da borboleta é muito pequeno, quase nao consigo ver!

Aluno 12: - Todo os insetos tem antenas... eu pensei que eles viam pelas antenas!
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Em relacéo a selecdo dos materiais Kindel (2012) ressalta que as historias infantis,
sobretudo a literatura, mas também os filmes para as criangas exploram sabidamente esse
gosto, que parece permanecer ao longo de muitas geracdes. Elas gostam de perceber, por
exemplo que os animais (maes) também tem cuidados maternais, que os filhotes de muitos

animais brincam, entre outras relagdes que povoam o imaginario infantil.

Estabelecendo um paralelo entre a qualidade do material apresentado as criangas com
a intencdo de estabelecerem dialogos ricos e produtivos com estes materiais na producgéo de
novas aprendizagens, apoio-me em Vygotsky (2009) quando afirma que até os objetos mais
simples do cotidiano acabam por ser uma fantasia cristalizada, e tudo o que quebra um quadro

de rotina transforma-se em novidade e serve como premissa necessaria a criacao.

Assumindo tudo isso, pensar em materiais para este grupo de alunos era pensar em
novidades e desafios que desencadeassem novas aprendizagens e corroborassem com o
processo criador latente que as criangas empregavam neste empreendimento de pesquisa,
compondo sempre 0 novo com as construcdes trazidas de fora da escola por meio de
experiéncias acumuladas. Concordo com Vygotsky (2009, p.13) quando afirma que
“veremos sem dificuldade que os processos criadores sdo observaveis ja em todo o seu vigor

desde a mais recuada infancia”.

Ademais, penso na imaginacdo como sendo 0 que a criangca tem de mais genuino.
Nessa perspectiva a variedade e a qualidade das experiéncias proporcionadas ampliam as
possibilidades de interacdo das criangas com o conhecimento, entdo “ quanto mais rica for a

experiéncia humana, quanto mais abundante sera o material que a imaginacdo dispde .

(VYGOTSKY, 2009, p.17).

Encontrei uma vasta producdo sobre o0 mundo dos insetos em materiais como livros
paradidaticos, videos e filmes que de uma forma ludica e colorida fez uma aproximacao das
ideias e experiéncias anteriores que as criangas possuiam com os fendmenos reais que
estdvamos pesquisando. Sigo mostrando alguns exemplos dos materiais que utilizamos

durante as atividades e que ficavam & disposicao do grupo para consulta.
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Fonte: Arquivo da autora

YOOE SAIE TUDD SORRE INSEYOS?

sEmary wmmsreln MEMEEE IFLLNEmED

P e p—

Figura 7: Livros e filmes utilizados durante as atividades.

As imagens sdo instrumentos reais e valiosos pois alimentam com informacg6es
importantes aquilo que as criangas precisavam saber, além de servirem de substrato para a
imaginacgdo e a expressdo através do desenho e da pintura, ampliando as experiéncias do
grupo e misturando fantasia e realidade.

Vygotsky (2009) ressalta a importancia de dispormos de elementos da realidade,
constituidos muitas vezes gragas a experiéncia alheia ou social, guiando a imaginacéo,

ampliando e ajudando as experiéncias.

Na selecdo do material eu considerava que muitas criancas ainda ndo eram leitoras
autébnomas, estavam em processo de consolidacdo da leitura e da escrita. Como leitora mais
experiente e mediadora precisava interpretar o processo do ponto de vista da crianca que
aprende, neste sentido, mesmo sem ser leitores autbnomos, todos 0s alunos ja eram capazes
de distinguir o que era um texto e um desenho e dessa forma ja eram capazes de fazer
inimeras inferéncias a partir do material gréafico apresentado.


http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwjpxKPh6LvKAhUHDpAKHbZNBjIQjRwIBw&url=http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula%3D19955&bvm=bv.112064104,d.Y2I&psig=AFQjCNGwfmtk7_LZr--axl5CYj9l4-neFA&ust=1453497079359786
https://www.google.com.br/imgres?imgurl=http://static.filmesonlinegratis.net/thumb.php?src%3Dhttp://4.bp.blogspot.com/_g9REBW9N-QM/S4dKxRkdjYI/AAAAAAAAGa8/yy4X7DdDjwU/s400/Vida%2Bde%2BInseto.jpg%26w%3D166%26h%3D250&imgrefurl=http://www.filmesonlinegratis.net/assistir-vida-de-inseto-dublado-online.html&h=250&w=166&tbnid=GbuUiE47sO5y5M:&docid=7RGC3deiob0Y0M&ei=1kKhVsvoMYrGwATkqK3ADA&tbm=isch&ved=0ahUKEwjLq4mx4rvKAhUKI5AKHWRUC8gQMwhSKBYwFg
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Os livros que escolhia, eram ricos em imagens e permitia que os alunos realizassem
a pesquisa com autonomia. A minha intervencgdo no inicio foi colaborar para que as criangas
percebessem que os livros servem ndo apenas “para olhar” e sim para ler, buscar respostas e
encontrar novas informacdes, colaborando para o desenvolvimento de atitudes de pesquisa
no material impresso. “Existem indices condutuais imitativos de atos de leitura, tais como a
forma de pegar o livro, postura corporal, dire¢éo do olhar, gestos de folhear — acompanhados
ou ndo de formulacbes verbais- que mostram certa compreensdo da natureza imitativa”

(FERREIRO;TEBEROSKY, 1999, p.70).

Por néo fazer parte do seu universo gréafico os livros com muitas imagens de insetos
provocavam muita curiosidade, e a cada roda de conversa que realizdvamos eu ficava mais
motivada em ver a curiosidade e interesse do grupo. Manter os alunos atentos ndo era mais

um desafio quando o assunto era 0s insetos.

Classifico os alunos como leitores iniciantes, que ficam motivados quando percebem
gue podem constatar as suas hipdteses de leitura diante de um texto. Os textos em ciéncias
podem ser grandes aliados do processo de alfabetizagdo. Diante de um texto com imagens,
por exemplo, os alunos podem inferir sobre o assunto, e sentir-se encorajados a querer saber

ainda mais, ampliando os seus recursos de leitura.

Procurei socializar as informag6es, assim como eram encontradas nos livros, com o
cuidado de selecionar o que era pertinente ao inseto que estavamos estudando. Tornava mais
acessiveis para as criancas o conteddo por meio da minha leitura e dos inumeros

guestionamentos que surgiam em cada pagina, possibilitando assim novas descobertas.

Dessa forma, foi possivel introduzir no repertério do grupo um outro tipo de texto
que ndo fazia parte do seu dia-a-dia: os textos cientificos. Estes, como portadores de
informacdes faziam os alunos operarem com as suas caracteristicas préprias, obrigavam-me
a lancar méo de estratégias de leitura e escrita para ajudar os alunos a inferir significados

integrando as informacdes do texto e suas ideias preexistentes.

Norris e Philips (2002) nos alertam sobre o papel da leitura e da escrita nas aulas de
ciéncias, ressaltando a preposi¢do de que um texto escrito traz consigo muitos elementos do

fazer cientifico. Os autores ainda enfatizam que uma pessoa que nao sabe ler e escrever pode
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ser limitada na profundidade do seu conhecimento cientifico, ja que a alfabetizagdo na lingua
materna significa muito mais do que saber ler e escrever, significa aquisicdo de

conhecimentos, aprendizagem e educacdo em um sentido mais amplo.

Ademais, no que diz respeito a leitura, € sempre importante que os textos relativos a
area de ciéncias sejam primeiro analisados pelo professor antes de serem utilizados em sala
com as criangas, para que possam ser escolhidos de acordo com a analise das informagdes
que precisam ser repassadas, € importante destacar as palavras que reflitam conceitos e
relacionar os nomes cientificos que precisam ser estudados pelos alunos, sem a preocupagéo

de decora-los.

Segundo Nigro (2012, p.80) “os textos em ciéncias'® tém caracteristicas bastante
peculiares (objetividade, precisdo, clareza, persuasdo), e tudo isso é tipico dessa area do
conhecimento humano. A leitura e a escrita desses textos envolvem o trabalho com uma

linguagem bem especifica.”

Nesse momento apoio-me em Chevallard (1991) quando o autor afirma que
precisamos estar atentos para fazer a passagem do saber quando ensinamos contetido do
campo cientifico no contexto da sala de aula. Minha atencdo neste ponto era redobrada em
razdo das variantes e caracteristicas da faixa etaria do grupo de alunos, precisava estar atenta
a linguagem, a selecdo do material e conceitos realmente validos para o trabalho naquele
momento. O autor ainda afirma que:

Um conteido de saber que tenha sido definido como saber a ensinar
sofre, a partir de entdo, um conjunto de transformacges adaptativas que
irdo torna-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O
trabalho que faz um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, é
chamado de transposicéo didatica. (p.31)

Além dos textos cientificos utilizei outros objetos, e portadores de texto para
apresentar a vida e as caracteristicas mais marcantes dos insetos: musicas, poesias e parlendas
marcaram as atividades e despertavam o lGdico que ja vem impresso nesses tipos de texto,

completando um ciclo de imaginacdo, criacdo e producdo por meio da literatura.

10 Nigro (2012) refere-se aos textos em Ciéncias Naturais e ressalta a importancia do uso dos mesmos para a
Alfabetizacdo Cientifica, uma vez que o aluno em Ciéncias precisa aprender a ler e a interpretar esses textos.



Fonte: Arquivo da autora
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TODAS ESSAS MUDANCINHAS.

Figura 8: Poesias trabalhadas durante as atividades.

Fonte: Arquivo da Autora

AS ELEGANTES
BORBOLETAS

s borboletas slo insetos

penencentes i ordem dos

lepidopteros, que

stgnifica asas com escamas. Tém o
COrpo ¢ as asas recobertos de numerosas
escamas achatadas. das quais depende o seu
colondo,

Outra caracteristica exclusiva das
borboletas € a espirotromba, uma espdcie
de tubo comprido enrolado, que podem
esticar para sugar néctar ¢ outros liquidos
dos qunis se alimentam

ANTENAS

ANTERIORES

TORAX ASAS

ABDOME  pOSTERIORES

Como 1odos 0% insetos, possucm o
corpa dividido em t1és partes: cabega,
torax ¢ abdome.

Na cabega se localizam os drgdos dos
sentidos; 4 visho e o olfato 530 o8 mais
impfortantes. Os odores xio percebidos
atrayés das Antenas. que tém formas multo
diferentes, dépendendo da espécie .

Scus grandes olhos compostos, com
multiplas facetas, 30 capazes de capuar o
luz ultravioketa,

NoO torax possuem seis patas delgaday ¢
dols grandes pares de asas

Para poder voar, as borboletas precisam
atingir uma determunada lemperatura. As
espécies divmas captam calor estendenda
SURS asks a0 sol, enquanto 45 notwmas
fazem vibrar as asas antes de algar voo

ANTENAS 5

OLHOS
IMPLES

OLHOS
COMPOSTOS

PALPOS
LAHIAIS

'

ESPIROTROMBA

A diressa: Bocboleta
diurna esquentando
as asas para poder
voar. A borboleta
shunda no primewro
plano na ilustagio
estd impando suas
antenas, sraves das
quais percebe os
odores.

Abaixo, & esquerda:
Estrutura de uma
borbolets dinrnn e
detalhes de sua
cabegn

Abaivo: Diferentes
tipos de antenas

A. Semilhada
B. Lisa

C. Ramificada

Figura 9: texto cientifico apresentado aos alunos em slide.
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As borboletas por serem insetos holometabolos, ou seja, realizam a metamorfose
completa, e se fazerem presentes de forma intensa nos nossos jardins, despertavam o
encantamento do grupo de alunos, que sempre estavam cheios de perguntas sobre esse
animal. Do confronto de nossas pesquisas, realizavamos registros escritos que serviam de
memoria e roteiro daquilo que queriamos estudar, assim as duvidas de cada aluno eram

anotadas e socializadas com todos da turma, servindo de fio condutor para novas pesquisas

e atividades.

Fonte: Arquivo da Autora.
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|
°
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_preta. I |

Figura 10: Registro das percepg¢bes das criangas estabelecendo comparagdes durante o estudo sobre os gastropodes.
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Para Astolfi, Peterfalvi e Vérin (1998) os registros sdéo com uma memoria de papel e
contribuem para evitar que os alunos tenham o sentimento de que cada tema de estudo
expulsa o anterior levando-os a perceber a linearidade do processo de aprendizagem®?,
ademais é importante que 0os mesmos percebam a diferenca entre o discurso quotidiano e o

discurso cientifico, tanto na oralidade como na escrita.

Fonte: Arquivos da autora

O que nobs queremos saber sobre as borboletas:

1- Como a borboleta se transforma dentro do casulo?
2- Por que a lagarta s6 come folhas?

3- A borboleta tem antena igual a da formiga?

4- O que a borboleta adulta come?

5- A borboleta bebe agua?

6- As borboletas cheiram as flores?

Figura 11: Anotagdes com as duvidas do grupo sobre as borboletas

O registro das informagdes individuais e os coletivos que serviam para troca de
informacdes e divulgacdo na turma, seguiam a logica das descobertas realizadas pelos alunos
durante as atividades. Esses registros foram importantes para orientar o percurso, valorizando
0 que cada aluno ja sabia ou ainda gostaria de descobrir.

Minha intencdo era que a pesquisa e 0s estudos ndo se restringissem a atividades
encaminhadas apenas por mim, mas que em cada atividade estivesse transparente o
imaginario, a criatividade e a producdo dos alunos.

Dessa maneira tanto 0s meus registros quanto os registros feitos pelos estudantes,
serviam para que pudéssemos confrontar a nossa ideia inicial com o resultado da investigacao
nos livros ou na observacao dos insetos, ampliando assim o quadro inicial da pesquisa.

O registro dos textos cientificos levavam a percepc¢do da necessidade de (re)elaborar
a fala através da escrita, a ponto de pretender introduzir elementos linguisticos presentes na

linguagem escrita para a demarcar a diferenca oralidade/escrita, colaborando com o

11 Ao referir-se a linearidade do processo de aprendizagem Astolfi, Peterfalvi e Vérin (1998) afirmam que os
registros escritos funcionam como uma memoria de trabalho, um ponto de apoio, por tanto deve ser linear com
0 seu objeto de estudo.
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momento de aprendizagem e a etapa heterogenia que cada aluno passava na aprendizagem
da lingua materna.

Astolfi, Peterfalvi e Vérin (1998), reforcam que ndo ha ciéncia sem escrita e propdem
uma reciproca: “A ciéncia como uma possibilidade para a escrita”, ressaltando que esta tem
se mostrado pouco explorada como possibilidade de dominio da lingua, pelos aspectos

narrativos e ficcional que proporcionam.

Fonte: Arquivos da autora

Figura 12: Registro feio apds a roda de conversa sobre as borboletas.

Ainda sobre esse campo proficuo que o texto cientifico proporciona por meio de
ocasides “naturais” de escrita, dou énfase para a forma com que partiam de uma realidade
concreta e deixavam os alunos mais encorajados a vencer a inseguranca de arriscar-se em
uma producdo mais préxima da escrita alfabética, o que ja é por si um grande desafio neste
momento. A inseguranga diminuia “na medida em que a escrita pdde apoiar-se solidamente
num referencial empirico de acBes efetivamente levadas a cabo ou de dados disponiveis para
serem introduzidos em frases” (ASTOLFI; PETERFALVI,; VERIN, 1998, P.156).

O canal utilizado para representacao da comunicacao cientifica que se estabelecia por
meio das atividades de pesquisa, ndo era uma exclusividade da linguagem alfabética, que

apresentava-se por meio de uma diversidade de textos (frases, listas, textos, legendas, etc),
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utilizavamos desenhos e relatérios orais, permitindo que os alunos se manifestassem nas
diferentes linguagens de acordo com a necessidade de cada tarefa.

Abrir pistas para misturar as cores do que as criangas ja sabiam com as novas cores
das aprendizagens construidas, era o objetivo das tarefas que envolviam registros graficos,
sempre na diregdo de quem néo estava pintando uma tela em branco, e sim fazendo uma
aquarela com a imaginacdo, com a percepgdo e com as representagdes que os alunos
dispunham dos conceitos cientificos.

Sempre fui uma apreciadora e valorizadora do desenho infantil nas atividades que
desenvolvia em sala de aula, ndo sé no ensino de Ciéncias, mas em todas as disciplinas,
olhando para 0 mesmo como uma linguagem, uma expressédo da aprendizagem do aluno. A
simplicidade do tracado e a tentativa de representar o mundo atraves do desenho me encanta,
e fez de mim uma professora incentivadora desse tipo de producdo, em especial nesta turma,
quando percebi desde o inicio do ano, o que posso chamar de resisténcia ou inseguranca em
fazer registros gréaficos.

Atribuo esse comportamento proximo da rejeicdo, a desvalorizacdo da producdo
artistica da crianca nessa faixa etaria nas vivéncias escolares anteriores, bem como ao excesso
de modelos prontos que sdo apresentados aos estudantes. Precisei reforcar que o desenho
também é uma atividade tdo importante quantos o registro alfabético e numérico e passei a
incentivar o registro grafico durante as atividades. Somei resultados positivos durante o
restante do ano letivo, quando as criancas apresentaram grande evolucdo nas suas
representacdes.

A crianca de 5, 6 anos de idade, quase sempre vivencia uma fase em que 0s
desenhos séo intensos e produtivos. Vygotsky (2009, p.95) ressalta que a medida que a
crianca vai crescendo e se aproxima da adolescéncia comeca, de um modo geral, a afastar-se
e a sentir-se decepcionada com o desenho, necessitando de estimulos externos favoraveis
para a continuar a produzir. No caso especifico desta turma, precisavam apenas de estimulo
e seguranca para comecar a produzir, uma vez que anteriormente ndo viam muito sentido
nessas produgdes dentro do contexto de aprendizagem escolar.

Para Vygotsky (2009, p.98) “ quando desenha, a crianga pde no seu desenho tudo o
que sabe sobre 0 objeto que representa e ndo apenas o que vé.” Nesse sentido, os desenhos

de observacdo dos insetos mostram que as criancas estdo se apropriando ndo somente dos
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aspectos morfolégicos basicos de cada espécie estudada, mas colocam no papel as ideias
anteriores ao estudo e os significados construidos.

Né&o tenho a pretensdo em fazer neste trabalho, uma analise da passagem do desenho
de um estagio para o outro, e sim destacar as representagdes contidas na elaboracdo das
producdes cientificas, quando os alunos estdo envolvidos em atividades de pesquisa em
Ciéncias, pois “ndo ha verdadeira ciéncia sem tragos escritos ou graficos, que estabilizam as
observagdes, as experimentagdes ¢ as medi¢oes” (ASTOLFI; PETERFALVI, VERIN, 1998,
P.147).

As atividades envolvidas na pesquisa, proporcionaram ricos momentos de producao
artistica, em forma de estimulos favoraveis a elaboracdo livre do desenho, deixando as
criancas mais confiantes para exercer sua criatividade e manifestar suas ideias e imaginagédo
por meio dessa forma de expressdo. Os tracos ficaram mais firmes e ricos, as formas
aproximavam-se cada vez mais do objeto real mesmo com limitacdes técnicas, e até as cores
que antes ndo eram muito utilizadas, comegaram a riscar o papel.

Essa evolucdo dos desenhos chamou a minha atencdo, a cada nova atividade eles
comunicavam o que a turma estava aprendendo, servindo de um instrumento de avaliacéo
importante. Além disto, os desenhos de observacdo, constituem-se em excelentes
oportunidades de desenvolver a percepcéo visual e a coordenagdo motora dos alunos.

Desse modo, constituem-se uma ferramenta importante no ensino de Ciéncias,
principalmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que permitem ao
aluno/pesquisador se aproximar do seu objeto de estudo a partir da leitura de imagens
levando-o a pensar/refletir e conhecer a partir delas.

Ao alimentar a possibilidade do desenho a partir dos mais variados modelos: uma
gravura, uma foto, uma pintura, um outro desenho, uma miniatura ou uma espécie viva (como
acontecia na maioria das atividades que realizamos) ndo significa que estamos apenas
copiando, mas sim criando e recriando a partir de modelos cientificos.

Para Vygotsky (2009) a crianca enquanto desenha, pensa no objeto da sua imaginagao
como se estivesse a falar desse objeto, 0 que muitas vezes ndo acontece com a fala onde

dependendo da referéncia adotada podemos passar por cima de partes isoladas e importantes.
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Fonte: Arquivos da autora
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Figura 11: Desenho de registro da metamorfose realizado apos apresentacao sobre o tema.

De acordo com Astolfi, Peterfalvi e Vérin (1998, p55), “a imagem nunca é uma pura
transcricdo de um real escondido. Abundam na histdria da Ciéncia exemplos que mostram
até que ponto a percepcao tributaria do sistema conceptual do observador e das questdes que
ele coloca”. Cada produgdo, cada desenho ndo tem um fim em si mesmo, preludiam uma
resposta a um questionamento anterior e uma representacdo ligada a uma teoria. Neste
sentido para estes autores:

quando os alunos sdo convidados a exprimir suas concepgdes, a imagem
que desenham ou as palavras que empregam, ndo sdo a tradugédo
imediata do seu pensamento abstrato. Elas dao-lhe corpo de uma forma
nova, de maneira que se trata igualmente de representacfes. A imagem
€ uma espécie de suporte do pensamento, que ao simbolizar as
operag0es, torna possiveis as evocagdes interiores (1998, p.56).

Além disso, ndo posso deixar de pontuar o modo singular com que cada crianca
evocava suas representacdes por meio do desenho, fazendo um paralelo com a facilidade que
observava nas criangas que ndo tinham “medo” de desenhar diante de uma folha em branco,
percebia que estas tinham mais elementos para resolver os problemas, articular suas ideias e
soltar a sua imaginacao criando facilmente imagens, mesmo do que ainda ndo tinham visto.

Para Astolfi, Peterfalvi e Vérin (1998), devemos prestar aten¢do ao sentido particular
das representacOes para cada um dos alunos, as raizes, aos ecos, as evocagoes e as conotagdes
pessoais daquilo que ele exprimiu ou desenhou, da mesma forma que buscamos reestabelecer
0s sentidos que uma palavra percorreu.

A minha intervencdo nos momentos das tarefas que envolviam o desenho de

observacao das especies estudadas, era ter o cuidado de oferecer bons modelos e permitir que
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todos os alunos pudessem observar cuidadosamente cada um deles, destacando os detalhes
que levam o desenho de observacdo aproximar-se do objeto original e de um registro
cientifico. “Na promogdo da criagdo artistica infantil, incluindo nesta a arte da representagao,
deve-se observar-se o principio de liberdade, como premissa indispensavel de toda a
atividade criadora” (Vygotsky, 2009, p.105).

Estabelecendo uma conexdo do desenho como uma atividade artistica, Modinger
(2012) ressalta que ao proceder desse modo, estamos enfatizando varios eixos
metodoldgicos: produzir, apreciar, contextualizar e compreender as artes como construcao

social e cultural.

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 12: Desenhos de observacéo das espécies de gafanhoto pertencentes a colecdo da escola, registro

feito no inicio do projeto e apds a observacéo.

Acrescento nesta aquarela mais uma mistura, que transcende os aspectos individuais
e acentua a tom do aspecto social das representacdes graficas produzidas pelos alunos, uma
vez que cada uma se encharca daquilo que é construido no coletivo e que favorece a
construcdo da autonomia.

Concordo com Astolfi, Peterfalvi e Vérin (1998, p.60) quando reforgam que “a
espéecie humana é uma espécie social, mas marcada pela emergéncia do individuo, que se
liberta do grupo ao mesmo tempo que o traduz. [...] aquilo que era analisado como um
determinismo causal que pesava sobre a pessoa, transforma-se agora numa construcéo de si,

tornada possivel pelo suporte do outro”
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A escola possui um museu, com Varias cole¢des didaticas para o estudo de Ciéncias
com os alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Possui também uma colecdo
entomoldgica armazenada em caixas especificas para esse tipo de colecdo, com uma grande
quantidade de espécimes. Realizamos trés visitas ao espaco, a primeira para conhecer o local,
as pessoas responsaveis, as regras de funcionamento e a postura adequada para utilizar as
instalagdes do museu.

Nas visitas restantes, realizamos a aula com énfase na pesquisa e observacdo das
caixas entomoldgicas, o que possibilitou a descoberta de outras espécies. As caixas que mais
chamaram atencdo da turma foram as que continham colegdes de besouros, gafanhotos,
baratas e borboletas, justamente as espécies que mais encontravamos nos jardins da escola

ou faziam conexd@o com que ja haviamos estudado.

Fonte: Arquivos da autora

Figure 13: Desenho de observagGo com base nas caixas entomoldgicas no museu da escola.

A cada novo inseto que pesquisavamos, sentia ainda mais a importancia de valorizar
as percepcbes e conhecimentos provisérios conquistados pelos alunos durante as
observagdes. Levar em consideracao estas ideias e conhecimentos, é dar um passo largo em
busca da apropriacdo do conhecimento cientifico e na evolugdo de conceitos por cada aluno.
Na medida em que as atividades aconteciam avangavamos também na conquista de
habilidades e atitudes.

Alguns insetos ja eram muito proximos do universo das criangas, como as formigas,

por exemplo, e eles ja possuiam informagdes sobre seu habitat, caracteristicas e alimentacéo.
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Aluno 1: As formigas sempre andam uma atras das outras, e quando se encontram
encostam as antenas!
Aluno 5: As formigas levam as folhas para dentro do formigueiro e cortam em

pedacinhos!

Quando estavamos pesquisando em textos e livros, buscdvamos informacdes
cientificas e mais precisas, que pudessem desmistificar nossas concepgdes e conceitos
estabelecidos. Nesse sentido as preposicOes das criancas acerca do tema ampliavam-se e
surgiam perguntas e comparagdes que eram de extrema importancia para a superacdo de

algumas hipdteses e construcdo de outras, em um processo de ampliacdo dos conhecimentos.

Aluno 12: A formiga tem antena igual a borboleta, mas ela ndo tem asa!
Aluno 10: A formiga tem asa sim! Mas ela n&o voa alto!

Avancamos bastante no universo das formigas, na sua morfologia, alimentacdo, habitat.

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 14: Atividade sobre as formigas
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Algumas curiosidades e questionamentos dos alunos exigiam de mim uma dedicacao
maior no assunto. Para dar apoio nesse sentido contei com a parceria de alguns estudantes
de Biologia e Biologos que, prontificaram-se a colaborar tanto nos bastidores, auxiliando nas
pesquisas e materiais quanto em sala junto com as criancas.

Aceitando o meu convite, um estudante de Biologia foi até a nossa sala para participar
de uma conversa junto com as criangas e tirar algumas davidas que surgiam durante a
pesquisa. Foi um dia muito esperado por todo o grupo, e por mim que partilhava da mesma
curiosidade e desejo de aprender.

Planejando a visita anotamos todas as ddvidas que iam surgindo ao longo das nossas
atividades para tentar esclarecer nesse momento. As anotacGes ficaram expostas na sala e

serviram de roteiro para a palestra do bidlogo.

Fonte: Arquivos da autora

VISITA DO BIOLOGO FLAVIO

0 QUE NOS QUEREMOS SABER SOBRE OS BICHOS DE JARDIM?
1. ACENTOPEIA E VENENOSA?
2. POR QUE AS ABELHAS SAO LISTRADAS DE AMARELO E PRETO?
3. ASFORMIGAS VERMELHAS SAO DE FOGO? (JOAO)
4. POR QUE OS BESOUROS TEM CHIFRES?
5. POR QUE OS GAFANHOTOS TEM OLHOS VERDES E PULAM ALTO?
6.  POR QUE OS GAFANHOTOS SE DISFARGAM NA GRAMA?
7. POR QUE OS MACHOS DAS FORMIGAS MORREM APOS O CASALAMENTO?
8. PORQUE AS FORMIGAS ATACAM?
9. POR QUE A ABELHA RAINHA VIVE MAIS DO QUE A FORMIGA RAINHA?
10.  COMO O CASULO E FORMADO? (ADELIA)
11.  ONDE FICA O FERRAO DAS ABELHAS?
12.  POR QUE OS BESOUROS SAO PRETOS?
13, EXISTE BORBOLETAS SEM ASAS?

14. POR QUE A JOANINHA TEM PINTINHAS?

Figura 15: Cartaz fixado na sala com as perguntas sobre os Bichos de Jardim.
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Fonte: Arquivos da autora

Figura 16: Observagdo da caixa entomoldgica da colegdo pessoal do bidlogo.

Dando prosseguimento as atividades, visitamos o Borboletario José Marcio Ayres,
localizado no Parque Mangal das Garcas, 0 espaco possui protecdo especial de temperatura,
flora especifica e acompanhamento de bidlogos na criacdo de quatro espécies de borboletas,
beija-flores e ainda possui um lago com piranhas. As borboletas recebem atencdo especial
dos bidlogos e seus auxiliares em todas as etapas do seu desenvolvimento, desde a postura
dos ovos até a saida do casulo.

Visitar o Borboletario com o grupo de alunos foi uma oportunidade impar de ver de
perto tudo o que ja haviamos estudado sobre as borboletas e colocar o0 grupo mais préximo
de um ambiente natural dentro da cidade, com outro olhar que ndo era apenas de visitante,
mas de pesquisadores observando o espaco e coletando informacdes.

Foi realizada a visita monitorada com um dos guias do parque, nessa oportunidade o
grupo pdde participar da alimentagdo das gargas, visitar o criatério do Borboletario, lugar
onde os ovos das borboletas sdo levados, participar da alimentagédo das lagartas e observar
como os casulos sdo mantidos em uma espécie de estufa até o animal adulto ser devolvido

ao Borboletario pelos monitores.
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Fonte: Arquivos da autora

Fonte: Arquivos da autora

Figura 17: Alunos participando da alimentagéo das Figura 18: Alunos na companhia do guia do parque
lagartas no criatdrio. observando as borboletas no momento da postura
dos ovos nas plantas hospedeiras.

Durante a visita ao Borboletario, eu percebia na fala e nas a¢es das criangas que
estavam “olhando” de uma maneira diferente para aquele espago, para aqueles animais. As
falas tinham intencionalidade, estavam cheias de cuidados e novas descobertas que
confrontavam o que ja sabiam e o novo que descobriam naquele momento. Mesmo as
criangas que ja haviam visitado aquele espago anteriormente, estavam “olhando” agora sob
a Otica do monitor, da professora e de outros colegas. Para mim era a certeza de que as
criangas eram agentes da sua propria aprendizagem.

No Borboletario, ficamos sabendo que a nossa cidade ja foi considerada, no passado,
“a cidade das borboletas” pois era abrigo para inUmeras espécies que hoje ndo sdo vistas com
frequéncia e correm até risco de extin¢do. Conhecer os bastidores e o laboratorio do
Borboletario, sensibilizou os alunos em relacdo aos cuidados necessarios com esses animais
e deixou ainda mais explicito, que ndo estava apenas desenvolvendo estratégias que visam
contribuir com o aprimoramento ensino de Ciéncias, os meus referenciais de alfabetizacdo
cientifica ganhavam forma na medida em que ndo apresentava apenas “conceitos prontos”,
e sim, oportunidades de viver a ciéncia como ela é: proxima da nossa escola, da nossa casa,

da nossa cidade, proxima da nossa vida.
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Na escola, sala de aula passou a ser um local muito frequentado por alunos de outras
turmas, o insetario despertava a curiosidade dos visitantes que nos faziam muitas perguntas
sobre 0 modo de viver dos insetos. Diante de tanto conhecimento produzido, ndo poderiamos
deixar de dividir com a comunidade escolar o que estdvamos aprendendo e construindo
juntos. Realizamos entdo uma visita as outras turmas do primeiro ano para socializar algumas

descobertas, levamos textos informativos, desenhos e os proprios animais para a observacao.

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 19: Texto coletivo produzido e ilustrado pelos alunos usado na
divulgagdo nas outras turmas

No final do semestre apds trés meses de muitas descobertas e atividades envolvendo
0 mundo dos insetos, comecamos a nos organizar para a Feira Cientifico Cultural da escola,
onde iriamos expor as atividades produzidas e socializar com toda a comunidade o que
aprendemos até ali, por meio da pesquisa em sala.

Os alunos divididos em grupos de quatro, escolheram um inseto para aprofundar os
estudos e preparar o material para feira. Cada grupo produziu desenhos, cartazes, fotos,
trabalhos de colagem, entre outros materiais que foram apresentados por eles em forma de

seminario e exposigao.



126

Mesmo muito pequenos, conseguiram organizar as suas falas e compartilhar um pouco do
conhecimento cientifico conquistado. Foi muito gratificante presenciar a evolucéo das suas
descobertas e como evoluiram, ndo apenas, nos conhecimentos cientificos, mas tinham uma

nova maneira de olhar o mundo dos insetos e as suas relacdes com o0 meio ambiente.

Aluno 7: As lagartas ndo servem apenas para comer as folhas das plantas, tem um

tipo de lagarta que faz o fio da seda, como esse vestido aqui!

O ambiente da feira era de troca, pais, alunos e professores exercitaram o falar, o
ouvir o outro, a partir do intercambio de informacg6es. Algumas vezes parecia que as criangas
estavam ministrando uma aula, pois estavam desinibidos, comunicativos e seguros do que
estavam fazendo, compartilhando as informacdes com clareza na transmisséo.

Diante de tudo que foi realizado durante a pesquisa, procurei estabelecer a relacéo do
mundo dos insetos como meio natural, mas principalmente com a vida das criangas,
mostrando o quanto eles fazem parte do todo em que vivemos, estando presente na
alimentacdo, no controle da cadeia alimentar, na eliminacéo de pragas das plantacdes, etc...

Estabelecer todas essas relaces ndo foi objetivo facil, demandou meu esfor¢co com
pesquisa, muitos momentos de troca, coleta de material e explicagdes, buscando desenvolver
situagbes de aprendizagem com foco no questionamento, estimulando o  debate e
promovendo investigacdes, sem jamais esquecer a ciéncia como uma construcdo historico-
social, uma atitude interdisciplinar e um saber efetivamente pratico.

Diante de todas essas vivéncias, que se tornaram Unicas pela sua construcao, pelo
envolvimento dos sujeitos, trago aqui SELBACH (2010) que nos pede para refletir como o
desafio do viver envolve um todo dindmico, nos pede para olhar ao redor e ver como a
tecnologia nos alcanca e nos envolve em pensamentos de natureza social, econbmica e
politica. Um sensivel e sereno pensamento sobre o que somos, 0 temos e sobre como vivemos
torna possivel perceber em nds mesmos 0s objetivos essenciais para o ensino de ciéncias.

Testemunhar a nova postura dos alunos envolvidos diante dos insetos, era a certeza
de que estava trilhando um caminho dentro dos objetivos propostos. Os mesmos aprenderam
a controlar suas emog0es diante de um inseto, e a primeira reacdo ndo ¢ mais de repudio e

sim de observacéo e respeito a todas as espécies.
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A ciéncia que descobrimos durante a pesquisa em sala de aula trouxe conhecimento
sobre a vida e exigiu uma postura reflexiva e investigativa. Através do dialogo os alunos
associaram 0 que ja conheciam dos insetos com os desafios e novos conceitos a eles

apresentados, consolidando aprendizagens.

Capitulo 5

“ Quero saber quantas estrelas tem no céu
Quero saber quantos peixes tem no mar
Quero saber quantos raios tem o sol...”

(Cancéo de Jodo da Guabiraba e Edson Vieira)

5. TECENDO SENTIDOS E SIGNIFICADOS SOBRE OS BICHOS DE JARDIM

Ao longo desta narrativa detive-me em mostrar a supera¢do de uma visao linear e
positivista e apresentei uma experiéncia de fazer Ciéncia enquanto se ensina Ciéncias, por
meio da pesquisa em sala de aula, essa pratica que coloca o aluno como foco da
aprendizagem. A analise das atividades apresentadas a seguir, mostram que € possivel “dar”
o direito de fazer ciéncia as criangas, rompendo com uma viséo simplista de que as mesmas
ndo possuem maturidade ou nivel de abstracdo necessario para a compreensdo do

conhecimento cientifico.

Por acreditar que as criancas sdo bons pesquisadores, sdo criativos e questionadores
promovi a investigacdo, a experimentacdo e a discussdo em torno do tema: BICHOS DE
JARDIM, baseada nos fundamentos tedricos e metodoldgicos da pesquisa narrativa e da
pesquisa em sala de aula. Desenvolvendo a exploragdo ativa do ambiente ao nosso redor e

direcionada por meio da curiosidade do grupo de alunos.
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As atividades apresentadas a seguir, ganham carater subjetivo uma vez que estao
apoiadas na imaginac&o, no carater ludico e na criatividade de cada aluno. Narro os episodios
que envolvem: rodas de conversa, atividades escritas e desenhos, dando destaque para
aquelas em que os alunos tiveram mais oportunidades em desenvolver as habilidades
envolvidas na atividade cientifica e atribuiram seus significados aos conceitos cientificos

pesquisados, superando concepgdes e construindo conhecimentos.

Voltei 0 meu olhar e a minha escuta sensivel para cada palavra escrita, cada
desenho, cada roda de conversa sobre o tema. Sé com o entendimento de que “a imaginacao
depende da experiéncia e que a experiéncia da crianca vai se estruturando e crescendo
lentamente, sendo portadora de caracteristicas especificas profundas que a distinguem da
experiéncia do adulto” (VIGOTSKY, 2014, P.35) ¢ que pude perceber e conhecer seus
interesses, a forma como que aproximam-se dos conhecimentos, nas suas interacdes com o
mundo, mediada por diferentes linguagens.

Neste momento, fica claro 0 meu movimento de transformar os textos de campo em
texto de pesquisa, trazendo a tona as praticas realizadas, com o intuito de refletir sobre as
mesmas. N&o trago uma serie de etapas pré-estabelecidas pois nao € assim que a narrativa é
vivida. Ela é construida por uma série de recomegos e revisdes, como a vida.

Esse capitulo é um convite ao leitor, para que este possa perceber na espontaneidade,

na simplicidade e na fantasia infantil a producéo de conhecimento cientifico, assim como eu.

5.1 ATIVIDADE 1: O QUE E UM INSETO?

Nesta atividade, as criangas foram convidadas a registrar através de desenhos e escrita
gue insetos gostariam de pesquisar, respeitando as defini¢cdes intuitivas e iniciais que elas
possuiam até o momento. Ouvindo os seus relatos, durante as aulas, constatei que ndo tinham
um conceito definido do que seria um inseto, e faziam colocacdes arbitrarias, chamando de
insetos todos os animais que visitavam os jardins, o que era muito natural para aquela faixa

etaria.
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Quando comegamos a conversar sobre o assunto, os alunos trouxeram as experiéncias

com o aparecimento de alguns animais em casa e nas areas verdes da escola. As falas abaixo

ilustram suas ideias inicias e experiéncias sobre o tema:

Aluno 1: Na minha casa tinha um besouro morto!

Aluno 9: Quando o meu irmdo matou a lagarta que eu ia pegar pra dar comida eu fiquei

com pena da lagarta, eu ia dar comida pra ela.

Aluno 5: Eu vou trazer a aranha que o papai pegou e colocou no vidro!

Aluno 7: - Ndo podemos passar para aquele lado, tem capim alto e tem cobra 14, nos ja

vimos!!

Apds uma roda de conversa, propus que registrassem por escrito, que insetos

gostariam de pesquisar durante nossas aulas de Ciéncias e em seguida fazer o desenho dos

mesmos. Até esse momento nao haviamos feito nenhuma classificagdo em relagdo as espécies

citadas. As respostas dadas na atividade, mostraram a generalizacdo que as criangas faziam

a respeito dos insetos como sendo 0s animais que aparecem com maior frequéncia em casa e

no jardim.

Fonte: Arquivo da Autora
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Figure 20: Atividade realizada no inicio do projeto com intuito de levantar o conhecimento prévio dos alunos.
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Das doze atividades realizadas e respondidas, cinco alunos citaram a aranha como
Inseto que gostariam de estudar, nove citaram o caracol, trés alunos citaram a cobra e um
citou o esquilo. Outros animais citados com maior frequéncia foram: borboleta, joaninha,
formiga e besouro. Constatando a minha ideia inicial, que o significado que tinham
construido sobre o conceito de inseto, estava relacionado com as experiéncias que tiveram
com esses animais em casa ou nos jardins da escola, o que podia ser também ser confirmado

quando comparado com as suas falas a respeito desses animais.

Quando perguntados sobre o motivo que os levaram a escolher aqueles animais,
algumas respostas remetiam a aspectos afetivos, de curiosidade, medo e experiéncias

pessoais com 0s animais citados.
Aluno 4: N&o gosto de besouros, eles podem picar a gente!
Aluno 6: Eu escolhi as borboletas por que elas séo lindas...
Aluno 5: N&o gosto quando elas pousam em mim!
Aluno 11: As joaninhas séo lindas, eu sei desenhar as joaninhas.

Nesta atividade a falas das criancas ganha destaque pois vem carregada de
significados, a énfase na aula dialogada, permitia a participacdo ativa dos alunos ao mesmo
tempo que alavancava o desenvolvimento da pesquisa. Porém, como todo dialogo pode
incorrer no problema de que a percepcao e os sentidos sdo partilhados por todos, as palavras

séo partilhadas, mas os sentidos néo.

Vygotsky (2007, p. 7) fala a respeito da integracdo entre a fala e o raciocinio pratico
ao longo do desenvolvimento da crianca, apoiando em sua pesquisa que a fala tem um papel
essencial na organizacdo das funcdes superiores. O autor atribui a atividade simbolica uma
funcdo organizadora especifica que invade o processo do uso de instrumentos e produz

formas fundamentalmente novas de comportamento.
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5.2 ATIVIDADE 2: A ARANHA E UM INSETO?

A aranha foi um dos animais que chamou bastante atencdo do grupo. Foi muito
mencionada pela frequéncia com que aparecia nas residéncias e pelo temor que causava na

maioria das criangas, foi também o primeiro animal que recebemos no insetario.

Na atividade anterior ficou claro que as criancas atribuiam significados diferentes
para o conceito de inseto e era minha tarefa mediar a construcdo e estruturacdo desse saber

cientifico, a partir da representacdo dos alunos e do obstaculo que manifestavam.

Com essa finalidade organizei na sala de aula uma atividade com objetivo de construir
conceitos cientificos validos com o tema estudado e com o nivel de formulacao das hipo6teses
das criancas. Com essa finalidade, empreguei o carater de observacdo direta dos animais:
uma mariposa que foi encontrada morta no chdo da escola, e uma aranha trazida de casa por

uma aluna.

Fonte: Arquivos da autora Fonte: Arquivos da autora

Figura 21: Alunos observando a aranha encontrada na
casa de uma das criangas.

Figura 22: Observagdo da mariposa encontrada morta
no pdtio da escola.

Durante a observacdo percebi que ndo estava apenas contribuindo para despertar o
interesse do grupo pelas caracteristicas de cada animal , auxiliava também na percepc¢éo de

que a prética e a descoberta compartilhada com o outro torna-se mais rica e prazerosa.
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Astolfi, Peterfalvi e Vérin (1998) destacam que a iniciagdo aos procedimentos das
ciéncias, desenvolvem uma cultura experimental, agucando as qualidades intelectuais dos
alunos, além de serem um polo de resolucdo de problemas, criando um saber que surge como
uma resposta, ainda que provisoria a um questionamento cientifico, ensinando a necessidade

de aprender a colocar problemas.

E exatamente naquele momento de observacéo, tinhamos delimitado um problema:
a aranha é um inseto? Inicialmente, para todas as criancas, isto era uma verdade, pois tinha
muitas patas e para ser um inseto precisava tem muitas patas, como nos desenhos que eles

realizavam.

Fonte: Arquivos da autora

Figura 23: Desenho de uma formiga, representada com muitas patas.

Partindo desse enunciado, 0s alunos possuiam uma resposta proviséria, o numero de
patas, que foi a caracteristica mais marcante e determinante para que pudéssemos definir

juntos o que era inseto e 0 que néo era.

Durante a observacdo anotei as perguntas e comparacdes que os alunos faziam que

depois de serem selecionadas, retirando as que se repetiam, permaneceram estas 5:

a) Por gque a aranha tem tantas pernas e a mariposa ndo?
b) O que a aranha come?
C) A mariposa e a aranha “ferram”?

d) Onde ficam os olhos da aranha e da mariposa?
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e) As duas tem pelos no corpo?

f) A mariposa tem filhotes?

As perguntas e comparacdes estabelecidas ndo sdo exclusivamente a respeito da
diferenca sobre o que é um inseto e 0 que ndo &, algumas foram respondidas com respostas
mais simples (como no exemplo das perguntas b e c¢), enquanto que outras, pelo contrario,
exigiam que partissemos para uma investigacao (como € o caso das perguntas feitas nas letras

aef) eexigiam a observacdo como ponto de partida (letrasd e e).

Dando prosseguimento a esta atividade apresentei um material grafico sobre as
aranhas, mariposas e borboletas, introduzindo alguns aspectos da morfologia desses animais

dando, prosseguimento a abordagem que acabavamos de fazer.

A medida que outros animais chegavam para o insetéario os alunos conseguiam fazer

inferéncias a classificacdo que haviamos realizado.
Aluno 1: A centopeia é um inseto?
Aluno 2: N&o sei! Acho queé...
Aluno 1: Olha |4, ela tem 100 patas, entdo néo!

Né&o seria suficiente ou talvez ndo tivesse significado algum para as criancas, informar
por meio dos termos cientificos, a classificacdo do reino animal e apontar as caracteristicas
que os diferem. Era preciso vencer a flexibilidade do conceito comum e espontaneo, que
permitia aos alunos construirem significados a respeito dos animais, concluindo que todos o0s
animais que visitam o jardim podem ser chamados de insetos, de acordo com as diferentes

experiéncias que possuiam.

As atividades de observacdo dos bichos de jardim foram uma constante durante todo
a pesquisa e inspiraram muitas conversas sobre morfologia, caracteristicas e classificacédo do
reino animal. Muitas vezes as criangas nos anos iniciais sao consideradas incapazes de
compreender esses contetdos, levando a uma de simplificacdo dos mesmos quando

estudados na disciplina Ciéncias.
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Ficou claro que estavamos transpondo conceitos cotidianos: a aranha é um inseto. E
evoluindo para conceitos cientificos: todos 0s insetos possuem 6 patas, logo a aranha nédo é

um inseto.

Para Bizzo (2012) deve-se reconhecer que existe uma acentuada diferenca na
socializagdo dos conhecimentos. O conhecimento cotidiano é socializado precocemente na
vida de todas as pessoas, enquanto que o conhecimento cientifico é socializado tardiamente,
bem mais adiante na vida escolar dos jovens. Para o0 autor isso € uma constatacdo, ndo uma

descricdo do que seja certo ou errado.

Nesta pesquisa essa € uma barreira que procurei vencer, mostrando que o
conhecimento cientifico e o ensino de Ciéncias devem estar presentes no ensino dos anos

iniciais como forma do aluno conhecer o mundo e sentir-se parte integrante da natureza.

Ainda sobre esta atividade, gostaria de salientar o papel da observacdo como uma
importante habilidade, e, que precisa ser desenvolvida nas praticas de ensino em ciéncias.
Introduzi a lupa como um novo instrumento de pesquisa, e seu uso possibilitava aos alunos

a formulagdo de muitas hipoteses, que transformavam-se em um turbilhdo de perguntas.

A observacao obriga o observador a desacelerar, olhar os objetos um de cada vez e,
em seguida, voltar para olhar de novo, muitas e muitas vezes. De acordo com Ruef (2006)
esta atividade faz com que os alunos pensem em termos de analogia, que irdo levar para a
formulacdo de hipdteses e teorias. Sobre o uso da lupa como instrumento de pesquisa, o ator

ainda afirma que:

a lupa propicia a uma pessoa comum a possibilidade de experimentar a
sensibilidade visual do artista, escritor, cientista. Como a lupa isola o objeto
que amplia , ela torna 0 mundo um pouco estranho, intensificando o drama
e 0 assombro. A observagdo de perto- somada ao assombro e a admiragdo-
é essencial para o desenvolvimento do artista do cientista, do escritor, como
também do matematico, do humorista, do inventor e de outros. (RUEF,
2006, p. 240).
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5.3 ATIVIDADE 3: A METAMORFOSE COMO MAGICA

Durante nossas pesquisas, o trabalho com temas ligados ao ambiente, ciclos de vida,
reprodugao e morte de alguns animais, resultavam em muitos “porqués” que serviram para
ajudar a sistematizar alguns conceitos, como o proprio conceito de vida. Piaget (2005) define
estagios no entendimento do conceito de vida pela crianca:

pode-se definir quatro estagios a proposito da consciéncia atribuida as
coisas, em um primeiro estagio € considerado vivo tudo o que tem uma
funcdo e uma utilidade, sejam quais forem. Ao longo de um segundo
estagio, a vida define-se pelo movimento, sendo todo o movimento
considerado como contendo uma parte de espontaneidade. Durante um
terceiro estagio, a crianca distingue 0 movimento préprio e 0 movimento
recebido; a vida ¢ identificada como primeiro desses movimentos. Por fim,

no decorrer de um quarto estagio, a vida é reservada aos animais e as plantas
(p.163).

O ciclo de vida da borboleta ganhou destaque, em funcdo da grande quantidade de
lagartas que encontravamos nos jardins, da facilidade de apreciar bons materiais de pesquisa
e do préprio encantamento com as fases de evolucdo da vida deste inseto. Esses animais, ao
mesmo tempo que despertaram um maior interesse nos alunos, oportunizaram grandes

situacOes de producdo de conhecimento.

Como ja mencionei anteriormente, a pequena lagarta verde encontrada na porta da
sala, que para nossa sorte, ja estava pronta para se transformar em crisalida, foi acomodada
no insetario. E alguns dias depois quando chegamos na sala fomos recebidos por uma linda

borboleta azul, dentro do pote de vidro.

Foi uma surpresa muito grande até mesmo para mim, pois em alguns momentos achei
que a lagarta havia morrido por falta de agua e comida, eu também estava aprendendo! As
criancas ficaram eufdricas, mas ndo tinham condicbes de explicar aquele fenbmeno e
utilizavam o conhecimento cotidiano que dispunham sobre o assunto. Naquele momento

tinhamos mais um problema para resolver: como nascem as borboletas?
Professora: Entdo, como vocés acham que ela faz para virar uma borboleta?

Aluno 1: Primeiro ela era uma minhoca verde ai virou a borboleta.
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Aluno 2: Ela virou borboleta dentro desse vidro?!!!
Aluno 3: Ela era verde e ficou rosa e azul!
Professora: Mas o gque acontece com ela para virar uma borboleta?
Aluno 2: Ela vira ora!!

Aluno 4: Fica parada dentro dessa casquinha, ai se transforma em borboleta, olha ai a

casinha dela.
Aluno 5: Primeiro ela fica com pernas, depois vira borboleta!

Aluno 1: Ela vira lagarta, e depois fica dura, parada até virar borboleta.

Fonte: Arquivos da autora

Figura 224: Borboleta que completou o ciclo da metamorfose no
insetdrio.

Apoiada em Minayo (2016) destaco a fala como um privilegiado instrumento de
coleta de informacdes e reveladora de condicOes de vida, da expressdo dos sistemas de
valores e crencas e, a0 mesmo tempo portadora da magia de transmitir, por meio de um porta-
v0z, 0 que pensa 0 grupo dentro das mesmas condicBes historicas, socioeconémicas e

culturais que o interlocutor.

Nesse, sentido sinalizo era preciso perceber e sentir mais do que ouvir o que cada
crianga dizia sobre os bichos de jardim. S6 uma escuta atenta, da minha parte, era capaz de
unir o pensamento dos alunos sobre os animais estudados, a sua linguagem carregada de
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simbolismos e ainda a preocupagdo com o encaminhamento das atividades para um
aproveitamento de cada momento, que muitas vezes era unico por conta das especificidades

do material pesquisado.

Minha preocupagdo era tornar as nossas conversas, e falas, em produgéo de conflitos
estimulantes, e, ricos para a formacédo cientifica, tendo o cuidado de ndo perder a forma
simples com que as criancas expdem suas ideias. Tentando evitar ao maximo conduzir de
forma dialogada e estereotipada, orientada apenas pelas minhas expectativas de professora e

pesquisadora.

Apds ouvir e registrar todas duvidas e curiosidades sobre a vida das borboletas, passei
a demonstrar a magia daquele fendmeno. Utilizei um livro com fotos que ilustram todas as
fases da metamorfose. Passei as fotos para um slide para facilitar a visualiza¢éo por todos da

turma.

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 25: Parte do liivro utilizado para apresentar o ciclo de vida das borboletas.

Durante a apresentagdo surgiram muitos questionamentos sobre a metamorfose que
impulsionaram nossas buscas por mais informagdes. As criangas queriam saber detalhes

sobre a formacdo do casulo, a troca de pele, a alimentagédo entre outras informagoes.
Aluno 1: - Como ela faz para trocar de pele?

Aluno 2: Como ela se transforma dentro do casulo?
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Aluno 3: lagarta tem chifre?
Aluno 4: Eu ja sabia que a lagarta era comilona.

Para ficar claro as etapas do desenvolvimento daquele animal, conversamos
sobre 0 nascimento e desenvolvimento de outros animais, que passam pela metamorfose
como o sapo e os besouros. Outros exemplos de animais que nao passam pela metamorfose
e ja nascem parecidos com os pais foram importantes para ilustrar o desenvolvimento dos

seres Vivos.

Ap0s a visualizacao dos slides e a realizacdo da roda de conversa sobre 0 nascimento
e desenvolvimento das borboletas, os alunos foram convidados a registar através de desenho

as etapas da metamorfose.

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 26: Desenhos do ciclo de vida das borboletas.

Pude observar que existe uma grande diferenca entre os conceitos utilizados no
cotidiano das criancas antes da sistematizacdo do ciclo de vida das borboletas e os utilizados

nos registros apos a apresentacdo e rodas de conversa e slides do livro.

As criancgas introduziram em seus registros terminologias cientificas que ndo séo
usadas em seu vocabulario cotidiano, como pupa, larva e crisalida. Antes se referiam a lagarta
como minhoca e ao casulo como casa, casquinha dando significados diferentes a um mesmo

nome.

Para Bizzo(2009) a terminologia cientifica ndo é apenas uma formalidade, mas
uma maneira de compactar informacéo, de maneira precisa, que ndo se modifique com o

tempo ou sofra influencias regionais ou da moda da época.
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Ao participar da apresentacdo dos slides, conversar sobre o assunto, fazer
questionamentos e registrar as suas aprendizagens os alunos estdo tendo a oportunidade de
refletir sobre o ponto de vista da ciéncia, reconstruindo seus conhecimentos espontaneos a

partir de significados menos arbitrarios baseados em experiéncias concretas e reais.

5.4 ATIVIDADE 4: GOSTAMOS MESMO E DESENHAR OS INSETOS!

O encantamento pela vida natural tipico da infancia, a que j& me referi anteriormente,
tornaram as atividades mais prazerosas e abriram possibilidades significativas na construcao
de elementos para a aquisicdo da escrita e amadurecimento do desenho, fazendo um
amalgama entre ciéncias, linguagem escrita e arte. As atividades realizadas durante a
pesquisa, mostram como é possivel caminhar junto, conversando entre diferentes areas do

conhecimento.

De acordo PIAGET (2005, p.166) “As criancas se aproximam de conceitos
importantes para sistematizar os conceitos ligados a vida dos animais a partir dos muitos
porqués proprios do pensamento infantil e que no fundo intencionam buscar uma explicacéo

biologica”.

Esta atividade tem a intencdo de mostrar por meio dos desenhos, como as criancas
podem expressar os significados que construiram sobre a vida dos animais, nosso objeto de
estudo. Para Vygotsky (2014, p.97) “a crianga desenha o que sabe sobre as coisas, as suas
caracteristicas mais importantes, e ndo o que vé ou, em consequéncia a imagem que forma

sobre as coisas”.

Quando propunha um desenho, o carater era sempre de uma atividade importante, que
deveria ser valorizada e concluida por todos, com 0 mesmo compromisso, como as atividades
de escrita, por exemplo. Eu via nestes momentos uma possibilidade de registro das
aprendizagens, enfatizava que todos os alunos “sabem” desenhar e deixava o grupo Seguro

para produzir seus de desenhos com liberdade.

Sobre os registros feitos através do desenho, concordo com Kindel (2012) quando

enfatiza que o mesmo € um dos modos expressivos, mais importantes nessa fase de vida e
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deveria ser mantido de modo mais efetivo no restante da escolarizagéo, embora, para muitos

docentes a escrita alfabética o substitua.

Vygotsky (2014) analisa as fases evolutivas do desenho e sinaliza que a
medida que a crianga vai crescendo e se aproxima da adolescéncia, vai perdendo o interesse
pelo desenho, ocultando a transicdo da capacidade para um estagio novo e superior,
disponivel apenas para criancas que sdo estimuladas adequadamente em casa ou na escola,

com acesso a bons modelos.

Os desenhos provenientes da observagéo sobre os insetos faziam os alunos
refletirem para além dos estereotipos e do senso comum, alimentando as suas criacdes com
ideias instigantes ao mesmo tempo gue mostravam o conhecimento cientifico que estavam

construindo a respeito do assunto, usando o desenho como projecao de ideias e significados.

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 27: Desenhos do ciclo de vida das borboletas.

Quando da anélise do desenho feito por um aluno, para representar o ciclo de vida da
borboleta, percebemos varios elementos que demonstram que ele se apropriou de conceitos
importantes acerca da vida deste inseto. Construindo sentidos diferentes a partir do
conhecimento cientifico que estavamos abordando, validando o entendimento que coloca
segundo Bihler “o desenho de memdria como uma narrativa grafica” (apud Vygotsky, 2014,
p.99)
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Com objetivo de tornar a analise mais clara, destaco diferentes partes de um Unico
desenho, realizando trés recortes onde é possivel identificar elementos apreendidos e que nos
dizem muito sobre os sentidos empregados pelo aluno quando da apreensdo dos

conhecimentos cientificos.

No recorte 1, representado abaixo, o aluno desenhou uma folha com ovos de
borboleta, fazendo a representacdo correta da maneira como as borboletas fazem a postura

nas folhas, com ovos pequenos e arredondados, quase sempre, postos no “verso” da folha.

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 28: Recorte 1 do desenho, folha com ovos.

No recorte 2, ao desenhar a lagarta o aluno preocupou-se em representar além dos
pares de pernas verdadeiras os pares de pernas chamados de “pro-pernas” ou “ patas falsas”
que ficam no abdémen com bordas planas que funcionam como ventosas ajudando o animal
a se sustentar na vegetacdo. Se preocupou ainda em segmentar o corpo com tragos verticais

e separar a cabeca.

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 29: Recorte 2 do desenho, com a representagdo da lagarta.
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Na representacdo do recorte 3 do desenho, o aluno representou os dois ultimos
estagios do ciclo, desenhando a pupa e o inseto adulto. Podemos observar que aluno desenhou
o casulo posicionando o mesmo no galho como a maioria das espécies o fazem. Desenhou a

borboleta com o nUmero correto de asas e antenas.

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 30: Recorte 3 do desenho, com a representagdo do casulo e
do inseto adulto.

Utilizar tanto a escrita como o grafismo é fundamental para as aulas de ciéncias, uma
vez que essas atividades podem ser consideradas com atividade efetivamente cientificas.
Astolfi, Peterfalvi e VVérin (1998, p 147.) Apontam que “ndo ha verdadeiramente ciéncia sem
tracos escritos os graficos que estabilizam a observagao, a experiéncia, a media¢ao”.

Podemos encontrar no desenho infantil a imaginacdo e a criatividade que sdo
fundamentais para o trabalho em ciéncias. Ao analisar os desenhos devemos lembrar que 0s
alunos tem interpretacbes proprias das imagens representadas e que parte dessas

interpretacdes se devem as suas experiéncias anteriores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar nesse momento, tenho certeza, de que as investigacdes em educacédo, nao
tem um fim em si mesmas e ndo fecham ciclos. Considero esta narrativa, um convite e um
esforco para voltar a atengéo do leitor as possibilidades do ensino de Ciéncias, comprometido
com a aprendizagem e com a alfabetizacdo cientifica dos alunos dos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

O meu esfor¢o ganha um aliado no carater participativo e libertador da pesquisa em
sala. Encontrava-me em lugar estratégico que permitia planejar, propor e avaliar as atividades
em um processo de criacdo compartilhada com os sujeitos envolvidos. Nessa trajetoria como
professora- pesquisadora, encontrei o melhor caminho quando voltei 0s meus objetivos para
0 desejo de conhecer, dialogar, experimentar e de teorizar junto com meus alunos ao mesmo

tempo que rememorava a minha trajetoria docente.

Durante a pesquisa em sala de aula, os alunos ampliaram suas experiéncias com o
mundo natural, mediados por atividades que despertavam o interesse pela pesquisa,
constituindo um momento Unico e rico de aprendizagem, Unico pela subjetividade e
criatividade de cada um dos participantes como marca e ponto de partida para todas as
atividades desenvolvidas.

Os fragmentos relatados da minha trajetéria docente, sdo retratos das experiéncias
vividas no cotidiano escolar, que representam intensos momentos de aprendizagem a partir
da reflexdo sobre a minha prépria pratica.

Nessa pesquisa 0 ensino de Ciéncias, ganha destaque e entre outros aspectos vem
validar que o mesmo pode “contribuir para o dominio das técnicas de leitura e escrita [...]
Permitir aplicacdo dos principios aprendidos a situacGes praticas; possibilitar a compreensao
das relagdes entre ciéncias e a sociedade e dos mecanismos de producédo e apropriagdo dos
conhecimentos cientificos e tecnolégicos.” (FRACALANZA, 1986, p.26).
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Pensar em uma cultura escolar que almeje alcangar estes aspectos é necessario (re)
pensar e (re) fazer o cotidiano, levando os alunos a interpretar os significados que dotam a
realidade de sentido. Encontrei na pesquisa em sala de aula um caminho seguro e proficuo,
certa de que os alunos adquirem conhecimentos cientificos significativos em Ciéncias, na
mesma medida em que as atividades realizadas contribuiram com a formag&o do cidaddo

critico e criativo, em uma perspectiva de formacéo plena.

Mergulhar no processo de anélise dos diversos textos de campo, buscando o sentido
relacionado as falas, desenhos e escritas produzidas pelos alunos revelou a importancia do
professor dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, voltar um olhar atento e cuidadoso para
0S processos caracteristicos da infancia como a imaginacéo, a criatividade, a curiosidade e a

subjetividade que a crianca emprega quando da apropriacdo do conhecimento.

A busca incessante de juntar o desejo dos alunos e o conhecimento socialmente
construido, levou-me a valorizar o reconhecimento do aluno como sujeito, como portador de
uma historia, de um percurso, que os diferencia um dos outros. Na medida em que
proporcionava aos meus alunos uma aproximacgao prazerosa do conhecimento, percebia que
estava contribuindo para a formac&o de criangas mais seguras e responsaveis, e comprometia-

me ainda mais como educadora, na tarefa de desenvolve-las.

Durante o processo de construcdo desta pesquisa, consegui enxergar-me mais
consciente do meu papel de educadora, com a missao de utilizar as minhas agdes para tocar,
atingir o estudante, intervindo no seu processo de formacéo. Desloquei o foco da minha acédo
ou exclusivamente do estudante para a relacdo que estabeleco com o mesmo quando ensino
e aprendo junto, lembrando que essa relacdo ndo € Gnica e a cada recomeco os desafios se

colocam.

Esta pesquisa € assinada por mim, mas na realidade, configura-se como um trabalho
de multiplas vozes, de multiplos autores, que reconstroem comigo uma trajetéria e que
emprestam 0s seus sentidos ao texto. Espero que a partilha dessa narrativa ndo termine em si
mesma, desejo que tenha carateristicas de um trabalho ainda em construcdo, pego que a
leitura dessa escrita seja apoio para despertar no leitor outros sentidos e espero de alguma

forma possa iniciar a partir desta historia outras recontagens.
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Ao contar sobre a minha histéria, ao realizar o meu encontro com o passado por meio
da pesquisa, sou a0 mesmo tempo pesquisadora e parte da mesma, querendo contribuir,

simplesmente, para construir um ensino melhor.
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ANEXOS

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo da pesquisa: Por entre besouros e borboletas, ouvindo e sentindo o que as criangas

pensam sobre 0s bichos de jardim

Prezado (a) Senhor (a):

Gostaria de convidar o aluno (a) a participar da

pesquisa Por entre besouros e borboletas, ouvindo e sentindo o que as criangas pensam sobre 0s
bichos de jardim, realizada na Escola Tenente Régo Barros. O objetivo da pesquisa é identificar os aspectos

que possibilitam a construcéo do conhecimento cientifico, no trabalho por projetos.

A participacdo do aluno é muito importante e ela se dara da seguinte forma: participagcdo em grupos
de atividades na escola, elaboracdo de material escrito, uso de imagens das atividades realizadas e entrevista

oral e escrita.

Gostaria de esclarecer que a participacdo do aluno é totalmente voluntéaria, podendo recusar-se a
participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete qualquer prejuizo. Informo ainda que

todo o material coletado durante as atividades sera utilizado somente para os fins desta pesquisa.

Os beneficios esperados sdo contribuir com o repensar das praticas metodoldgicas do ensino de
Ciéncias no ensino Fundamental, levar o aluno a pensar criticamente a sua realidade e aproximar 0s mesmos
dos discursos cientificos mais atuais.

Caso vocé tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos pode me contatar, Karla Fontelles

Gueiros, cel: 91 991148595, e-mail: karlagueiros@hotmail.com).
Belém, 26 de agosto de 2015.

Karla Fontelles Gueiros
Pesquisador Responsavel

Autorizo meu filho (a) a participar voluntariamente das

atividades da pesquisa do Projeto Bichos de Jardim, tendo sido devidamente esclarecido sobre os procedimentos da

pesquisa descrita acima.

Nome:

Assinatura: Data:
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APRESENTACAO DO PRODUTO

O Video elaborado em estilo “Draw my life” é resultante da pesquisa de mestrado
profissional do Programa de Pos-graduacdo em Docéncia em Educacdo em Ciéncias e
Matematica, intitulada “Sobre Besouros e Borboletas: os sentidos, os significados e o
Ensino de Ciéncias”, tendo por autora Karla Cristina Fontelles Gueiros, sob a orienta¢do da

Professora Ariadne da Costa Peres.

O video encartado como produto educacional, fruto da pesquisa realizada, tem como
proposito relatar o percurso investigativo que remete a construcao/formacéo da pesquisadora
e as atividades desenvolvidas. O objetivo € de investigar a minha pratica docente no primeiro
ano do Ensino Fundamental, por meio da realizacdo de pesquisa em sala de aula, como
possibilidade de produzir conhecimento cientifico junto com meus alunos, colaborando com
a alfabetizacdo cientifica e permitindo a elaboracdo de um produto educacional capaz de

auxiliar como referéncia a pratica de outros docentes.

O roteiro do video segue a trajetoria da historia contata e vivida, investigada nesta
pesquisa narrativa por meio da formagéo docente, intencionando inspirar outros professores
na construcao/investigacdo da sua prépria pratica e fomentando o desejo de ensinar ciéncias

para os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental de forma contextualizada e criativa.

Figura 1: imagem do video em draw my life Figura 2: fotos utilizadas no video dos momentos de
pesquisa em sala.

Endereco Educaps: http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/720531



