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O mundo inteiro é um vasto lugar.
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O sabugo, a espiga, o milho cozido
O tomate vermelho, a erva de cheiro
O mundo inteiro é um canteiro.

O tronco, o toco, o ramo, o carvalho
Trepar no alto, ficar sobre o galho
Ver a manha passar neste abrigo

O mundo inteiro é novo e antigo.

A rua, a via, a travessa o caminho

O navio, a jangada, a vela, o barquinho
O ninho, a ave, a nuvem cinzenta

O mundo inteiro sopra e venta.

Corre, tropeca, escorrega, olha a lama!
Vira o balde, derruba, esparrama

A sorte volta em outro momento

O mundo inteiro segue em movimento.

A mesa, o0 prato, afaca, o saleiro

A barriga faminta, o jantar vem ligeiro
O péo, afarinha, o caldeirdo fervente
O mundo inteiro é frio e quente.

O Sol se pondo, a sombra repentina
O fim do dia, o grilo, a cortina

Um fogo leva o frio embora

O mundo inteiro descansa uma hora.

Os avds, os pais, 0s parentes, 0s primos
O piano, a harpa o violino

De colo em colo segue o bebé

O mundo inteiro somos eu e voce.

Tudo o que se escuta, sente e vé
O mundo inteiro é tudo isso

Tudo isso somos eu e vocé

A paz, a esperanca e o amor verdadeiro
Nos somos o mundo inteiro”.

Liz Garton Scalon & Marla Frazee, O mundo inteiro.
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RESUMO

Esta pesquisa investigou algumas préaticas pedagdgicas que possibilitem a alfabetizagdo
cientifica e o desenvolvimento pleno do educando, a partir do primeiro ano do ensino
fundamental, a luz dos pressupostos pedagdgicos da abordagem histérico-critica, proposta por
Dermeval Saviani. Tal interesse investigativo surge mediante a constituicdo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Pnaic) e a busca pela alfabetizagcdo/educacao
plena dos educandos, na perspectiva da complexidade e da trans e interdisciplinaridade
destacadas por Edgar Morin. Trata-se, portanto, de um estudo qualitativo, valendo-se da
modalidade de pesquisa-a¢do, congregando a observacao, a participacdo, a intervencdo e a
reflexdo, de forma colaborativa, para compreender as praticas pedagogicas, construidas e
desconstruidas durante o processo, bem como a prépria realidade na qual elas se realizam.
Esta investigacdo ocorreu, concomitantemente, em duas turmas de primeiro ano de uma
escola da Rede Municipal de Cariacica/ES, entre 0os meses de maio e setembro de 2014,
envolvendo 53 alunos, entre seis e sete anos, duas professoras alfabetizadoras, a pedagoga do
turno e o proprio pesquisador. Os dados foram construidos/coletados através de observacGes
in loco, registros em diarios de campo, video-gravacdes, entrevistas semiestruturadas, além de
atividades realizadas pelos alunos, e analisados a partir do método hermenéutico-dialético de
Maria Cecilia de Souza Minayo. O trabalho pedagdgico construido e analisado, tendo como
tema “Vida”, constituiu-se a partir do terrario, como artefato pedagdgico e experimento
coletivo, a fim de proporcionar a alfabetizacdo cientifica dos educandos — como a
capacidade de ler e compreender a linguagem na qual o0 mundo esta escrito e, por meio dessa
leitura, ser capaz de se posicionar perante a realidade e transformé-la para melhor, como
concebe Attico Chassot — e a alfabetizacdo e o letramento linguistico — como processo de
desenvolvimento das capacidades de codificacdo e decodificacdo dos signos alfabéticos, bem
como dos usos sociais desses signos nas praticas cotidianas, conforme explica Magda Becker
Soares. Ao final, ainda que maneira (in)conclusiva, aponta-se para a possibilidade de didlogo

e cooperacdo entre praticas de alfabetizacao cientifica e linguistica, na perspectiva em que se



verifica suas potencialidades, se atentam-se & interconexdo dos saberes, a dialogicidade, a
curiosidade, a experiéncia investigativa, a consideracao dos saberes espontaneos e a formacao
abrangente e complexa dos educandos. Por fim, por meio dos livros intitulados Vivendo e
aprendendo, busca-se contribuir com reflexdes e praticas que efetivem uma alfabetizacéo

plena, atenta as necessidades do mundo contemporaneo e a emancipacao do sujeito.

Palavras-chave: Alfabetizacdo Cientifica. Alfabetizacdo e Letramento. Anos Iniciais do

Ensino Fundamental. Praticas Pedagogicas. Educacédo Plena.
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ABSTRACT

This research aims to investigate some pedagogical practices that enable the scientific literacy
and the full development of the students from the first year of elementary school, in light of
pedagogical assumptions of historical-critical approach, proposed by Dermeval Saviani. This
investigative interest arises by the formation of the National Pact for Literacy in the Age One
(Pnaic) and the quest for literacy/education full of students, in view of the complexity and
inter and transdisciplinary highlighted by Edgar Morin. It is therefore a qualitative study,
making use of action research mode, bringing the observation, participation, intervention and
reflection, collaboratively, to understand the pedagogical practices, constructed and
deconstructed during the process and the reality in which they are immersed. This research
took place concurrently in two classes of first year of a school of the municipal
Cariacica/Espirito Santo/Brazil, between the months of May and September the 2014,
involving 53 students, between six and seven years, two literacy teachers, the pedagogue of
turn and the researcher. Data were constructed through observations the records of in loco in
field diaries, video-recordings, semi-structured interviews, as well as activities carried out by
the students, and analyzed based on the hermeneutic-dialectic method of Maria Cecilia de
Souza Minayo. The built and analyzed pedagogical work, based on the theme "Life",
constituted from the terrarium as a pedagogical artefact and collective experiment in order to
provide the scientific literacy of students - such as the ability to read and understand the
language in which the world is written and, through this reading, be able to stand before the
reality and transform it for the better, as conceived Attico Chassot — and linguistic literacy
— as development process of encoding and decoding capabilities of alphabetic signs, as well
as social uses of these signs in daily practices, explains Magda Becker Soares. In the end,
though way (in)conclusive, points to the possibility of dialogue and cooperation between
scientific and linguistic literacy practices with a view where there is its potential, if heed to
the interconnection of knowledge, the dialogical, curiosity, investigative experience, the
consideration of spontaneous knowledge and comprehensive and complex training of

students. Finally, through the book entitled Living and learning (Vivendo e aprendendo), we



seek to contribute to reflections and practices that enforce a full literacy, given the needs of

the contemporary world and the emancipation of the subject.

Keywords: Scientific Literacy. Linguistic Literacy. Years Elementary School Initials.
Pedagogical Practices. Full education.
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1 INTRODUCAO

Pensar a educacdo é um exercicio complexo. Trata-se de vislumbrar uma diversidade de
aspectos e fatores que constituem essa atividade humana laborativa, com o objetivo de
possibilitar a sobrevivéncia humana no mundo natural, a partir da apropriacdo de modos de
vida que suprem suas necessidades, sejam elas bioldgicas, sejam as construidas social e
culturalmente. Pensar a educacdo, dessa forma, supBe considerar, para além dos aspectos
técnicos, didaticos e metodoldgicos que perpassam 0s variados contextos educacionais, 0s
aspectos psicoldgicos, sociais, culturais, politicos e econdmicos, que influenciam a concepcéo
de mundo, de sociedade e de ser humano que sdo transmitidas por meio do ensino. Pensar a

educacéo é, portanto, um desafio.

No que tange a educacgéo escolar, por sua vez, somos imbuidos por outras questfes estruturais
que ampliam ainda mais tal contexto desafiador: a confluéncia de determinacdes politicas e
econbmicas que alteram as especificidades e as funcbes da escola; a existéncia de um
curriculo, tanto da formacgéo docente, como da formacao discente, que perdura por anos nas
instituicbes de ensino, sem acompanhar o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e cultural
da humanidade; a continuidade de praticas pedagogicas que reproduzem, impositivamente,
uma Vvisdo estatica e hierdrquica de sociedade e ndo possibilitam aos alunos o
desenvolvimento da reflexdo e da criticidade, por meio da aquisicdo de instrumentos
conceituais, procedimentais e atitudinais que provoquem a emancipacao social e a libertacdo
da situacdo de marginalidade e dominagdo; enfim, questdes que motivam e desafiam
pesquisadores, professores e sociedade civil, interessados na construcdo de uma educacdo
qualificada, a buscarem formas de superar as contradicdes que latejam na realidade histérico-

social.

Nessa perspectiva, na condicdo de pesquisadores-professores-cidaddos, colocamo-nos
desafiados a buscar correntes navegaveis em um dos pequenos mares desse oceano
problematizador que é a educacao escolar: a alfabetizacdo das criancas, ingressas no ensino
fundamental, sob a égide da alfabetizacdo cientifica e linguistica, em prol de uma

alfabetizacéo plena.
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Motivados, sobretudo, pela constituicdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(Pnaic),* cujo lancamento aconteceu em 2012 e cujas praticas formativas com os professores
alfabetizadores tiveram inicio em 2013, propomo-nos, nesta investigacao, refletir acerca da
alfabetizacdo das criangas, cujas praticas pedagdgicas tradicionais partem do principio de que
a escrita — como representacdo grafica do discurso oral — precisa ser apropriada pelos
alunos como um processo mecéanico de codificacdo e decodificacdo, 0 que supde o
afastamento de condicionantes e situa¢fes sociais que permeiam, ndo somente, a vida dos

educandos, mas o proprio contexto escolar (LEITE, 2008).

A reflexdo acerca da alfabetizagdo das criancas alia-se a outro elemento da formacéo plena?
do educando e, na atualidade, tem se mostrado cada vez mais importante: a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos e tecnologicos que circundam e orientam a vida humana, como
possibilidade de compreender a linguagem na qual esta escrito 0 mundo natural e social, para
interagir respeitosamente com os demais seres e agir com responsabilidade na realidade
material, a fim de transforma-la para melhor — ou seja, provocar o processo de alfabetizacao
cientifica (CHASSOT, 2003).

A formagdo plena do sujeito se realiza, assim, no didlogo com uma diversidade de
conhecimentos e habilidades que lhe possibilitam uma atuacdo efetiva no mundo e na
sociedade. Tal formacdo ndo pode ser traduzida apenas na aquisicdo de técnicas de leitura e
escrita, mas passa também pela apropriacdo de conhecimentos do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, especialmente do Brasil, como dispde a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — Lei n® 9.394/96 — em seu art. 26, paragrafo primeiro e art. 32,
incisos de I a IV (BRASIL, 2013).

Ora, a partir dessa reflexdo preliminar, percebemos que o atual cenario educacional brasileiro
solicita das diversas areas do conhecimento, perpassadas por suas configuragdes historico-
sociais e pelas motivacdes politico-ideoldgicas, para participarem da discussdo no que tange

as possibilidades, limitacdes, conteudos, técnicas e tecnologias, que venham a efetivar um

! Trata-se de um programa de formacéo de professores alfabetizadores, de distribuicdo de materiais didaticos em
suas multiplas configuragdes, de processos de avaliagdo sistemética e de gestdo, controle social e mobilizacéo,
constituido em parceria com os governos federal, estatuais e municipais, bem como outras entidades, com o
compromisso de promover e consolidar a alfabetizacdo das criangas, de forma plena, até, no maximo, seus oito
anos de idade (BRASIL, 2012).

2 Tal conceito — formacao plena, educacéo plena, alfabetizacio plena — sera abordado posteriormente, tendo
como fundamento conceitual a complexidade, a trans e a interdisciplinaridade, a partir de Morin (2000, 2008,
2011).
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processo de ensino e de aprendizagem visando a referida formacdo plena, iniciada,

primordialmente, nos primeiros anos da educacéo basica — o ciclo de alfabetizagio.?

Dessa maneira, esta investigacdo delineia-se nesse contexto impar de discussfes conceituais e
didatico-pedagdgicas, que visam aperfeicoar a educacgdo brasileira, focando-se, sobretudo, na
possibilidade de pensar a alfabetizacdo cientifica e a funcdo, participacdo e importancia do
componente curricular Ciéncias no processo de ensino-aprendizagem do sujeito de forma

plena e integrada com as demais areas do conhecimento.

O Ensino de Ciéncias tem, na atualidade, objetivado a formagéo de sujeitos habilitados a fazer
escolhas responsaveis, dadas as questdes emblematicas do mundo que nos circunda. Dessa
forma, destaca-se um carater essencialmente social que busca analisar, a partir dos
conhecimentos cientificos sistematizados pelo homem no decorrer da historia, as relaces
entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, bem como suas implica¢cbes no Ambiente, a fim de
propor solucbes para os problemas advindos desse contexto (CHASSOT, 2003, 2010;
KRASILCHIK; MARANDINO, 2007).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), naquilo que concerne ao Ensino de Ciéncias
Naturais, indicam como objetivo revelar a ciéncia como um conhecimento, construido,
desenvolvido e transmitido histérico e socialmente pelo ser humano, que contribui para a
compreensdo do mundo e suas transformacdes e para reconhecer o homem como individuo e

integrante do universo (BRASIL, 1997a). Dessa forma,

A apropriagdo de seus conceitos e procedimentos pode contribuir para o
questionamento do que se V& e ouve, para a ampliacdo das explicagBes acerca dos
fendmenos da natureza, para a compreensao e valorizacdo dos modos de intervir na
natureza e de utilizar seus recursos, para a compreensdo dos recursos tecnoldgicos
que realizam essas mediacdes, para a reflexdo sobre questdes éticas implicitas nas
relagBes entre Ciéncia, Sociedade e Tecnologia (BRASIL, 19974, p. 23 - 24).

Enfim, trata-se muito mais que um exercicio de memorizacdo e aplicacdo repetitiva de
atividades e questionarios — ainda que sejam agfes necessarias para o desenvolvimento
cognitivo dos educando. Trata-se de um exercicio complexo que demanda dialogo entre os
atores sociais, a observacdo da realidade circundante, o contato com o mundo material e a
valorizagdo das experiéncias pessoais como ponto de partida, mas que problematizadas,

instrumentalizadas, compreendidas e aplicadas novamente na pratica social, num outro nivel

% O ciclo de alfabetizacao corresponde aos trés primeiros anos do Ensino Fundamental.
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de qualidade (SAVIANI, 2012; SANTOS, 2005), expressem uma aprendizagem que torne
possivel a emancipacdo dos sujeitos e uma atua¢do no mundo mais critica, responsavel e

consciente.

Tendo, pois, pontuado esses esclarecimentos iniciais que localizam, em termos conceituais, a
pesquisa, cabe ainda explicitar os aspectos motivacionais e pessoais que, contribuem para
explica-la. Sendo assim, partiremos da apresentacdo de alguns elementos da minha formacao
e atuacgdo profissional, que ajudam a compreender o interesse pelos anos iniciais da educacéo

basica e uma pratica pedagdgica atenta a formacao plena, contextualizada e critica do sujeito.*

Desde a infancia mantive como possibilidade profissional futura a docéncia — ora em
Ciéncias, ora em Matematica — instigada, sobretudo, por bons exemplos de profissionais que
contribuiram de forma significativa na minha formacdo. A intencédo, até quase o término do
ensino médio — cursado no antigo Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica do Espirito
Santo (Cefetes), atual Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo
(Ifes) — era ingressar na Licenciatura em Matematica, 0 que ndo se concretizou. Durante
cerca de um ano, o desejo pela docéncia saiu de cena, pela busca de areas mais rentaveis
economicamente e que pudessem agregar o0 gosto pelos célculos matematicos, sua
aplicabilidade e a criacdo artistica: Arquitetura e Urbanismo pareciam os caminhos mais

indicados.

N&o tendo prestado vestibular para nenhuma das areas que no passado, proximo ou distante,
haviam me motivado, vi como nova possibilidade de vida o sacerdécio, haja vista minha
significativa experiéncia e atuacdo no meio religioso. Adiantando alguns passos do que seria a
tradicional formacdo do seminarista, fui contemplado com uma bolsa de estudos em
Licenciatura em Filosofia na Faculdade Salesiana de Vitéria (atual Faculdade Catolica
Salesiana do Espirito Santo), através do Prouni.”> Assim como dispensei o desejo pela
Arquitetura e Urbanismo, a pretensdo pelo sacerdécio saiu de cena, restando a docéncia como

caminho profissional a seguir.

* Optamos, nessa etapa do texto, pela primeira pessoa do singular para delinear a apresentacéo do pesquisador.
Na integralidade do texto, ressalvada essa ocasido, fazemos uso da primeira pessoa do plural com o intuito de
congregar os demais sujeitos desta pesquisa e 0 proprio leitor.

> O Programa Universidade para Todos (Prouni) trata-se de uma iniciativa do Ministério da Educacdo que
concede bolsas de estudo integrais e parciais de 50% em institui¢Oes privadas de educag&o superior a estudantes
brasileiros sem diploma de nivel superior.



28

A formacdo inicial em Filosofia desafiou-me, a principio, a encontrar prazer e significacdo em
uma area que nunca havia sido verdadeiramente desejada por mim. Adaptei-me bem ao
contexto formativo e pude perceber como 0s nossos horizontes de pensamento se ampliam ao
sermos colocados em frente das mais diversas formas de refletir e compreender 0 mundo que
historicamente se construiram. Os trés anos de formacéo inicial trouxeram-me elementos
importantes para a constituicdo e atuagdo docente, além de ter possibilitado, diante do contato
com as mais diversas teorias e experiéncias pedagdgicas, pensar um educacdo realmente

significativa e proxima aos alunos, contribuindo para sua aprendizagem e emancipacao.

No ano seguinte a colagdo de grau, iniciei atuando em duas realidades distintas: a rede
estadual de educacdo do Espirito Santo — Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) — e a rede municipal de Cariacica/ES — Ensino Fundamental. Ter trabalhado na rede
estadual com o ensino de Filosofia, mesmo de forma breve — quatro meses — foi suficiente
para observar alguns pontos caracteristicos da Educacdo na atualidade: o interesse constante
pela utilidade dos conhecimentos; o apreco pelas formulas; o limitado espaco de cinquenta
minutos semanais para tecer reflexdes, propor trabalhos e atividades, desenvolver contetdos e
avaliar os alunos; e a configuragdo do objetivo final do ensino médio: o Exame Nacional do

Ensino Médio (Enem).

Por sua vez, na rede municipal de Cariacica — em que me efetivei — pude experimentar
outra forma de atuacdo profissional: diferente da experiéncia na rede estadual, a area do
conhecimento que represento — Filosofia — ndo estd inclusa na grade curricular, mas
constitui-se integrante do curriculo do municipio, o que possibilita uma atuacao diferenciada.
Outro detalhe importante € o contato com o Ensino Fundamental — em especial, 0s anos
iniciais — que se tornou um interesse e preocupacao constante, haja vista que € o nivel de

educacdo em vinha atuando.

Trabalhar com os alunos e professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental possibilitou-
me uma experiéncia importante a ser evidenciada: a inter e a transdisciplinaridade. Pude
observar e experimentar praticas pedagdgicas diversas, entre elas 0s meétodos de
alfabetizacdo; pude contribuir com reflexdes e agbes que complementassem o trabalho
pedagdgico em sala de aula, seja instigando a curiosidade dos alunos, seja discutindo com os
mesmos sobre diversos temas de forma interdisciplinar, seja participando do processo de

ensino e de aprendizagem. Os anos iniciais tornaram-se, para além de um nivel educacional
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de possivel atuacdo profissional, um ambiente de preocupacdo e desejo de contribuir para

efetivacdo de uma educacao reflexiva, movida pela curiosidade e pelo prazer de aprender.

No ano de 2013, com o surgimento e realizagdo das formagbes dos professores
alfabetizadores pelo Pnaic, tive a oportunidade de observar e acompanhar com maior atencao
0s processos de alfabetizacdo e letramento dos alunos dos trés primeiros anos do ensino
fundamental, devido a colaboracdo que tentava proporcionar, mediante a reflexdo de
contetdos e praticas que auxiliassem na efetivacdo das metas e direitos de aprendizagem
estabelecidas junto ao Pacto. Tal acompanhamento possibilitou-me observar desde praticas
pedagogicas que caminham ao encontro de uma formacdo plena, preocupadas com a
diversidade de conceitos, de conteddos, de saberes e de experiéncias tdo importantes e
significativas no desenvolvimento educacional da crianca, até praticas limitadas a

memorizacao e repeticao acritica e desconexa de contetdos concebidos como fundamentais.

A proximidade com o contexto delineado e com as narrativas dos professores alfabetizadores
ante as experiéncias formativas, as atividades a serem cumpridas e reportadas e as
interpretagOes individuais de cada um deles, instigou-me a observar como vem se realizando a
interacdo desse direcionamento curricular e metodolégico com as &reas do conhecimento que
extrapolem somente o dominio do cédigo linguistico alfabético — o que ndo o diminui em

importancia — na préatica pedagodgica desses professores em formacao.

Tal intencdo é gestada, principalmente, mediante a percepcdo de que os professores tem
privilegiado a necessidade, por parte dos alunos, de dominar a base alfabética e capacitar-se
para ler e escrever textos, em detrimento da “amplia¢ao do universo cultural das criangas, por
meio da apropriagdo de conhecimentos relativos ao mundo social e da natureza” (BRASIL,
2012, p. 26). Um dado que contraria o proprio direcionamento conceitual do Pnaic em seu
material de apresentacdo, pois, em consonancia com a legislagdo brasileira, a formagéo do
educando deve permitir-lhe entender as manifestacGes culturais, construir conhecimentos de
modo ativo e participar dos mais diversos espacos de interlocucdo na defesa de principios e
valores. Essa direcdo, portanto, preconiza uma pratica pedagogica que articule os diferentes

saberes, entre eles, os do componente curricular Ciéncias.

Nesse sentido, pareceu-me urgente pensar um processo de alfabetizacdo mais abrangente, que

extrapolasse um tipo de ensino candnico, conteudista e memoristico e que, em consonancia
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com a complexidade do sistema de escrita alfabética, instigasse a formacdo de um espirito
questionador e reflexivo, que, pela mediacdo de docentes bem formados e conscientes de seu
papel, protagonizasse sua aprendizagem e compreendesse seu papel no mundo. Para tanto, o
trabalho pedago6gico na alfabetizagdo precisa considerar a diversidade de conhecimentos
advindos das diversas areas, dando condicdes as criancas de entenderem, de se posicionarem
na sociedade e de agirem no mundo. E foi nessa perspectiva que tornar-se professor-
pesquisador pareceu ser uma forma viavel de contribuir com essas reflexfes e possiveis
mudancas no cendario educacional: candidatei-me, entdo, ao Mestrado Profissional em

Educacdo em Ciéncias e Matematica, especificamente a area de Ensino de Ciéncias.

O ensino de Ciéncias tem se estabelecido no cenario das pesquisas educacionais diante da
necessidade de pensar a formacdo de um espirito cientifico que proporcione, aos diversos
sujeitos da aprendizagem, conhecimentos e possibilitem o desenvolvimento de capacidades
importantes para sua atuagdo numa sociedade complexa, entendendo as tessituras do ambiente
gue os circunscrevem, bem como dando condi¢Oes para que eles possam se posicionar e agir

sobre a realidade de modo responsavel e consciente (CHASSOT, 2003).

Nessa perspectiva, buscamos observar e experimentar como a, ja mencionada, alfabetizacéo
cientifica, significando a capacidade de ler e compreender a linguagem da natureza — haja
vista que “a ciéncia pode ser considerada como uma linguagem construida pelos homens e
mulheres para explicar o nosso mundo natural” (CHASSOT, 2003, p. 91, grifo do autor) —
coloca-se como uma importante aliada para a apropria¢do do sistema de escrita alfabética e o
desenvolvimento da leitura e da escrita, ao dar sentido e significado a palavras e discursos
(LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001).

Acompanhando tal perspectiva reflexiva e dando materialidade e direcionamento ao estudo, €é
que emergiu a seguinte questdo: de que forma algumas préaticas pedagdgicas evidenciam a
alfabetizacdo cientifica e contribuem para a alfabetizacdo linguistica, na perspectiva da
educacdo plena, de alunos matriculados no primeiro ano do ensino fundamental de uma

escola da rede municipal de Cariacica?

Do questionamento norteador j& mencionado, algumas questdes, circunscritas a atuacdo do
docente em sala de aula — ou seja, a pratica pedagdgica —, desdobraram-se e se

entrelacaram, na intencdo de que fossem desveladas no decorrer da investigacdo, a saber:
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e Quanto a alfabetizacdo cientifica e as praticas pedagdgicas, perguntamos: como

reconhecer a alfabetizacdo cientifica dos alunos nas praticas pedagdgicas realizadas? Que

limites e possibilidades para a alfabetizacdo cientifica se colocam ante 0s tempos-espacos

disponiveis, 0s recursos existentes e os profissionais preparados ou nao, ja atuantes?

e Quanto a formacdo plena do educando, perguntamos: quais as condi¢fes necessarias para

a efetivacdo de uma formacdo plena do educando? Essas condi¢Bes sdo encontradas nas

salas de aula, atualmente? De que forma promover o processo de alfabetizacdo cientifica,

contribui para a formagéo plena do educando?

Tendo delimitadas as questfes que direcionam esta pesquisa, bem como justificado a nossa

escolha investigativa, por meio dos topicos ja problematizados — o ensino de Ciéncias;

alfabetizacdo cientifica; os anos iniciais do ensino fundamental; o contexto paradigmatico

permeado pelas discussdes trazidas pelo Pnaic; e a busca pela formacéo plena do educando

— configurou-se como nosso objetivo geral investigar algumas praticas pedagogicas que

possibilitassem a alfabetizacdo cientifica e o desenvolvimento pleno do educando, a partir do

primeiro ano do ensino fundamental, a luz dos pressupostos pedagdgicos da abordagem

histdrico-critica (SAVIANI, 2001, 2012). Nesse contexto, constituiram-se, também, como

objetivos especificos:

a)

b)

Analisar o enfoque e a compreensao a respeito da alfabetizacéo cientifica presentes ou
ausentes em algumas praticas pedagdgicas realizadas na escola pesquisada, bem como
nos documentos orientadores do Pnaic;

Elaborar e vivenciar, em conjunto com os professores, um plano de acdo pedagdgica,
tendo como foco os pressupostos da alfabetizacdo cientifica e a busca pela formacéo
plena do educando;

Analisar os resultados do plano de acdo pedagdgica, atentando para 0s seus sucessos,
limitacGes e potencialidades;

Avaliar a experiéncia investigativa, por meio do dialogo e narrativas dos professores
alfabetizadores, bem como a construcdo do conhecimento cientifico, por parte dos
alunos, a partir das situacGes didaticas propostas;

Produzir um livro para o professor e para o aluno, que dialogue as préaticas
pedagdgicas construidas e desconstruidas no primeiro ano do Ensino Fundamental,

sob a perspectiva da alfabetizacéo cientifica e da formacéo plena dos educandos.
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Para melhor compreendermos o desenvolvimento desta investigagdo, optamos pela seguinte

organizacdo do texto:

No primeiro capitulo promovemos uma discussdo inicial acerca de uma educagdo de
qualidade que se busca alcangar. Tal desafio perpassa variados contextos reflexivos e entre
eles encontra-se a escola e o conjunto de préaticas pedagdgicas que caminham na diregdo desse
desafio, mas que partem de outras circunstancias, intra e extraescolar, como a formacao
docente, a gestdo do trabalho escolar, a determinacdo curricular, a infraestrutura, as politicas
de valorizacdo do professor e a disponibilizagdo e geréncia adequada de recursos para a
educacéo, por exemplo (DOURADO et al., 2007). Nessa perspectiva, coube a determinagao
de trés conceitos fundamentais: educacao e escola — apresentados aqui sob a base marxiana
da Pedagogia Historico-Critica de Saviani (2012); e o conceito de qualidade (GADOTTI,
2013; DOURADO et al., 2007).

O segundo capitulo circunscreve uma discussdo acerca dos conceitos de alfabetizacdo —
aquisicdo do sistema convencional de escrita — e de letramento — desenvolvimento de
habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que
envolvem a lingua —, bem como sua relacdo intrinseca (SOARES, 2004). Tais conceitos,
abordados ante a contribuicdo de alguns referencias destacaveis da area como Magda Becker
Soares, Emilia Beatriz Maria Ferreiro Schavi, Ana Luiza Bustamente Smolka, S6nia Kramer e
Sérgio Antonio da Silva Leite, sdo refletidos a fim de constituir um panorama interpretativo
das acdes pedagdgicas com a finalidade de instrumentalizar os alunos a serem capazes de ler,
de escrever e, ao fazer uso dos signos alfabéticos, interagir e agir socialmente por meio dessas
habilidades.

No mesmo capitulo — o segundo — h4, ainda, a construcdo de um percurso historico, a partir
da primeira década do século XXI da nossa era, das acdes de formacdo para professores
alfabetizadores, atentando para as motivacGes politicas e epistemoldgicas, bem como para
pontuar a criacdo do Pnaic e evidenciar a abordagem de Ensino de Ciéncias apresentada nesse

programa.

No terceiro capitulo, por sua vez, aproximamos a discussdao acerca da alfabetizacdo e do
letramento linguistico a alfabetizacdo cientifica como um dialogo fundamental para a

formagcdo do educando. A partir de Chassot (2003, 2011), entendemos que alfabetizar
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cientificamente um individuo diz respeito a um processo continuo de instrumentalizagdo, a
partir dos conceitos cientificos produzidos pela humanidade, que Ihe possibilitam uma atitude
de transformacdo, passando, principalmente, pela criticidade. Tomando, também, alguns
trabalhos investigativos acerca desse tema, pontuamos a necessidade de pensar o Ensino de
Ciéncias, sob tal perspectiva, a fim de provocar uma mudanca qualitativa na educacéo e
contribuir, desde os primeiros anos de escolarizagdo, para a formacdo de cidaddos plenos e

conscientes dos impactos que suas escolhas causam ao mundo e a prépria humanidade.

O quarto capitulo aponta para confluéncia de uma educacdo atenta a multiplicidade de
saberes e conhecimentos. Dessa forma, pautado numa abordagem relacional com a Teoria da
Complexidade (MORIN, 2000, 2008, 2011), caminhamos ao entendimento da Educacéo
Plena que se da no emaranhamento do mundo contemporaneo, exigindo uma nova escola e

uma nova forma de ensinar, que estreite a relagdo do sujeito com a realidade.

O quinto capitulo, sob uma perspectiva pedagogica, visa apresentar a Pedagogia Histdrico-
Critica (SAVIANI, 2012) e as etapas de sua operacionalizacdo didatica, como uma forma de
educar pautada na transmissdo-assimilagdo dos conhecimentos produzidos pelo homem no
movimento dialético da historia — revelando sua base em Karl Marx — e também nos
processos psiquicos que precisam ser desenvolvidos nos educandos de forma sistematica e por
meio da interacdo entre os sujeitos e a realidade no qual se inserem. E nessa perspectiva que a
educacdo, ao possibilitar ao sujeito os instrumentos do conhecimento, possibilita também a
sua emancipacao social e a libertacdo da situacdo de dominacéo, pois ele passa a conhecer as

estruturas do mundo como elas sdo e ndo mais como 0s dominantes desejam que sejam vistas.

Nesse mesmo capitulo — o quinto — pontuamos também a relacdo entre a Pedagogia
Historico-Critica (PHC), o Ensino de Ciéncias e o Movimento Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS), desvelando as aproximac@es e as contribui¢cdes da abordagem pedagogica
gue visa a emancipacdo do sujeito, por meio do conhecimento cientifico sistematizado, na
constituicdo de uma educacdo/alfabetizacdo cientifica comprometida e socialmente

responsavel.

O sexto capitulo, por sua vez, é destinado a apresentacdo dos procedimentos metodoldgicos
escolhidos e executados, bem como da escola tomada como espaco-tempo da pesquisa e dos

sujeitos como interlocutores da experiéncia pedagdgica investigativa.
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No sétimo capitulo reunimos alguns elementos advindos da pesquisa na escola: os planos de
acdo pedagodgica; as situacbes vivenciadas pelos alunos e professores mediante o
desenvolvimento do trabalho; as atividades e experiéncias propostas; além dos sucessos e dos
insucessos. Aliada a apresentacdao desses elementos, tecemos um dialogo com os autores que
fundamentam nossa investigagdo, com o intuito de refletir os direcionamentos, os desafios e
as potencialidades da (des)construcdo da pratica pedagdgica no ambito da alfabetizacdo
linguistica, bem como buscando evidenciar se, de fato, a alfabetizacdo cientifica contribui

para esse processo.

Ressalta-se que, nesse mesmo capitulo, apresentamos também alguns dos elementos que
compdem o material didatico produzido no decorrer desta investigacdo, que, pautado nos
pressupostos tedricos ja elencados, se configura como um caminho possivel para a atuacédo de
professores alfabetizadores que desejam promover o didlogo inter e transdisciplinar, na

perspectiva da educacdo plena, para a formacao linguistica dos educandos.

E por fim, no oitavo capitulo, pontuamos algumas consideracdes (in)conclusivas acerca da
experiéncia pedagogica e investigativa, buscando responder as indaga¢Ges motrizes desta
pesquisa, vislumbrando, também, potenciais desdobramentos que a reflexdo aqui suscitada

nos apresenta.

Diante desses questionamentos e objetivos, observa-se que a constituicdo desta investigacdo
aponta para uma possibilidade de dialogo tedrico e pratico acerca dos entendimentos e
metodologias efetivadas em um determinado contexto educacional, a saber: uma escola da
Rede Municipal de Educacdo de Cariacica/ES é o limite geografico proposto; salas de aula do
primeiro ano do ensino fundamental, com seus e alunos e professores, € o limite subjetivo; e
as praticas pedagdgicas, construidas e desconstruidas no espaco-tempo de interacdo, sdo 0s

conteddos historico-sociais e (i)materiais.
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2 UM DIALOGO ENTRE ALFABETIZACAO, LETRAMENTOE
ALFABETIZACAO CIENTIFICA: EM BUSCA DE UMA EDUCAGAO PLENA E
DE QUALIDADE

Pensar a construcdo de uma educacdo de qualidade evoca uma série de desafios estruturantes
pelos quais a escola e os multiplos atores sociais nela envolvidos estdo imersos. O fato de ser
um desafio, no entanto, ndo impossibilita reflexdes e agbes transformadoras, mas, ao
contrario, exige esforcos maiores para compreender 0s seus meandros, bem como para
apontar e trilhar caminhos que promovam o surgimento de uma escola democréatica, em que
todos o0s sujeitos sejam respeitados e valorizados em sua singularidade; em que o trabalho
pedagdgico promova o desenvolvimento de multiplos saberes, habilidades e valores; em que a
criticidade, a criatividade, a curiosidade, a autonomia e a responsabilidade sejam estimuladas;
em que a realidade, multi e interdisciplinar, adentre os espacos de formacao e seja motivacao
e alimento da a¢do educativa; em que o pensamento e o didlogo tenham lugar cativo; enfim,
em que seja possivel formar sujeitos que entendam seu papel no mundo e na sociedade, tendo
condicdes de agir nesses espacos de interacdo e convivéncia de forma sustentavel, respeitosa e

consciente.

Essa busca pela qualificagdo da educacéo brasileira tem sido abordada, nos ultimos anos, sob
multiplas perspectivas (DOURADO; OLIVEIRA, 2009). Tal configuragdo polissémica se da,
sobretudo, pela abrangéncia dos termos ‘“educacdo” e ‘“qualidade”, bem como pela
complexidade que permeia o seu encontro. Dessa forma, antes de maiores incursdes
reflexivas, cabe um breve esclarecimento acerca desses conceitos, a fim de compreendermos
0 contexto no qual buscaremos inserir a discussdo acerca da relagdo entre a alfabetizacéo

linguistica e a alfabetizacéo cientifica.

2.1 A AMPLITUDE DE UM CONCEITO FUNDAMENTAL: EDUCACAO

Primeiramente, por educacéo, de forma ampla, compreendemos “[...] 0s processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituigdes de
ensino e pesquisa, Nos movimentos sociais e organizacbes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais” (BRASIL, 2013, p. 9). Esta compreensdo abrange uma
multiplicidade de processos pelos quais o individuo, no decorrer de sua vida, atravessa e é
atravessado, construindo sua personalidade, desenvolvendo habilidades e agregando

conhecimentos importantes para a convivéncia e a sobrevivéncia no mundo.
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Saviani (2012) compreende a educacdo como um fenémeno préprio dos seres humanos,
estabelecendo uma relacdo entre a natureza da educacdo e a natureza humana de forma
umbilical. Diferentemente dos outros seres vivos, homens e mulheres constroem
continuamente sua existéncia e, para tanto, precisam agir sob a natureza transformando-a
através do trabalho. Dessa maneira, a diferenca essencial entre os seres humanos e outros
animais reside no trabalho, compreendido como uma acgdo intencional, direcionada a uma

finalidade mentalmente antecipada.

Ao estabelecer essa relagdo de transformacdo com a natureza, na qual se extrai 0s meios
necessarios para sua subsisténcia, intencionalmente, o0 homem torna-se criador de um mundo
humano, delineado, sobretudo pela forca da cultura. Dessa forma, ao afirma que a educacéo €
um fendémeno especificamente humano, Saviani (2012, p. 11) afirma também que ela é “[...]
uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como €, ela propria, um processo de
trabalho”.

Deparamo-nos, entdo, com duas instancias laborativas fundamentais para a sobrevivéncia
humana, que podemos expressar nas rubricas de “trabalho material” e “trabalho nao material”
(SAVIANI, 2012).

O trabalho material constitui-se perante as necessidades primarias e naturais de subsisténcia,
0 que, a principio, garante e produz a existéncia humana. Tal trabalho se d& através da
transformacdo da natureza e da producdo de bens materiais, que atualmente tem atingido
escalas cada vez mais amplas e complexas, solicitando atencdo para questdes concernentes a
sustentabilidade e ao cuidado com os recursos do planeta; ao consumo desregrado e a busca
constante pelo conforto e praticidade; a desigualdade social e econdmica e a possibilidade de
acesso, permanéncia e sucesso dos sujeitos, em sua diversidade, aos meandros da sociedade; a

garantia dos direitos e ao exercicio pleno da cidadania; entre outras.

No entanto, para produzir materialmente 0s bens necessarios para a sobrevivéncia, o ser
humano planeja intencionalmente sua acdo, estabelecendo objetivos a serem alcangados. Essa
atitude de representacdo mental evoca uma série de aspectos que ndo podem ser traduzidos de
forma material, mas que se fazem cruciais: 0 conhecimento acerca das propriedades da

natureza; os significados e os sentidos atribuidos aos seres e aos objetos; as crencas e 0s
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cuidados que perpassam as relacGes entre os seres e 0 mundo; entre outros. Trata-se, portanto,
de ideias, conceitos, linguagem, valores, atitudes, representacdes simbdlicas, habitos culturais,
crencas e habilidades. Nessa perspectiva é que se configura o trabalho ndo material, ou seja,
aquele no qual o ser humano produz os saberes diversos que lhe possibilitardo a sua relagéao
com o mundo e com seus pares. E evidente que é nessa instancia que se encontra a educacio,

em que o produto ndo se aparta do ato que o produz.

Em suma, Saviani (2012, p. 13) afirma que:

[...] 0 que ndo é garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos
homens, e ai se incluem os préprios homens. Podemos, pois, dizer que a natureza
humana ndo é dada ao homem, mas é por ele produzida sobre a base biofisica.
Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educacao
diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e,
de outro lado e concomitantemente, & descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo.

O termo educacdo evoca, dessa forma, uma variedade de instancias formativas que
constroem, modelam e transformam o Homo sapiens sapiens — em sua natureza primaria,
bioldgica e instintiva, compartilhada com os demais seres vivos — no ser humano histérico,
social e cultural — uma segunda natureza produzida intencional e deliberadamente, através
das relacBes, histérica e culturalmente determinadas, travadas entre os seres humanos e 0
meio que o circunda — no decorrer de toda sua existéncia. A familia, nos casos em que se faz
presente, coloca-se, por exemplo, como um dos mais importantes espa¢os-tempos formativos:
nela o sujeito € iniciado no convivio social, construindo um arcabouco de significados e
sentidos, passiveis de modificacBGes, que garantem, minimamente, sua interagdo com outros

sujeitos nas muitas situacdes cotidianas.

Para além desse ambiente tipicamente formativo que é o circulo familiar, poderiamos citar
outros que, a sua maneira, também exercem a funcéo educacional, em seu sentido abrangente:
as instituicdes religiosas, 0s movimentos sociais e culturais e as mdultiplas organizacGes
laborativas. Esses espacgos-tempos configuram-se como instancias constitutivas do sujeito na
medida em que o possibilitam um contato com as manifestacdes historicas e sociais, com a
cultura e o habito, com as representacdes simbolicas e ideologicas, além de provocar a

construcdo e reconstrucdo dos conceitos e entendimentos de mundo e de ser humano, fixando
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ou estabelecendo novas formas de lidar com a realidade, de interagir com ela e de transforma-

la.

Nesse interim, convém destacar a escola como instituicdo alicercada, fundamentalmente, sob
o0 principio educacional. Nela, uma diversidade de saberes e de técnicas se encontram com 0
intuito de formar sujeitos para a pratica social e 0 mundo do trabalho. Na escola, o ato de
ensinar profissionaliza-se em torno de um saber sistematizado a ser ensinado. Diferentemente
dos demais espacos-tempos educacionais/formativos, na escola, o trabalho educativo reside
sob o conhecimento elaborado, sob o saber proveniente de uma acédo sistematica e metodica,
sob & cultura erudita. E é a exigéncia pela apropriacdo desse tipo de conhecimento que
justifica a existéncia da escola, contrariando méaximas que desdenham a experiéncia escolar
em favor do conhecimento espontaneo, do saber fragmentado e da cultura popular como
suficientes (SAVIANI, 2012).

Saviani (2012, p. 14) entende que “[...] a escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio
acesso aos rudimentos desse saber”. Isso significa que a instituicdo escolar organiza suas
acles em torno de um curriculo que expressa o conjunto de atividades nucleares da escola, ou
seja, as acOes que permitem ao aluno o acesso ao saber elaborado, a partir de instrumentos
que, antes, lhe foram transmitidos. Dessa forma, para que a escola exista € preciso, ndo
somente, que o saber sistematizado seja existente, mas que haja condi¢des viaveis de sua

transmisséo e assimilagéo, do ensino e da aprendizagem.

Ndo podemos perder de vista que essa acdo de transmissdo-assimilacdo do saber
sistematizado € classica na escola, no sentido de ter resistido aos embates do tempo
(SAVIANI, 2012). A questdo, no entanto, permeia 0 contexto da execucdo dessa atividade
nuclear das instituicbes de ensino: como se realiza o processo de transmissdo-assimilagdo do
saber sistematizado? Como se organiza o saber sistematizado para que ele seja transmitido e
assimilado pelos alunos? Como esse saber sistematizado, quando convertido em “saber
escolar” — na medida em que se torna um saber dosado e sequenciado para atender a

organizagdo temporal da escola — torna-se instrumento de libertagdo?

Ora, muitas teorias pedagdgicas discutem o0s processos de ensino e de aprendizagem e

organizacdo do conhecimento escolar, bem como o papel do professor e do aluno na relagédo
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que estes estabelecem com o saber a ser ensinado e aprendido. Mizukami (1986), na obra
Ensino: as abordagens do processo, por exemplo, reine cinco formas de conceber o
fendmeno educativo e, a partir de uma sistematizacdo descritiva, condensa ideias e conceitos
em um ideéario pedagodgico caraterizador de cada abordagem. S&o elas: a abordagem
tradicional; a abordagem comportamentalista; a abordagem humanista; a abordagem

cognitivista; e a abordagem socio-cultural.

Na abordagem tradicional, o conhecimento é tido como resultado de uma atividade mental do
ser humano que € a incorporacdo de informag@es sobre as multiplas configura¢fes do mundo.
O ensino tradicional, dessa forma, “[...] tem a pretensdo de conduzir o aluno até o contacto
com as grandes realizagdes da humanidade” (MIZUKAMI, 1986, p. 8), ou seja, aos resultados
dos processos de construcdo do conhecimento, que devem ser armazenados de forma passiva

e bancaria, evidenciando o carater cumulativo do conhecimento humano.

A abordagem comportamentalista, por sua vez, parte do principio que o conhecimento €é
produto da descoberta que o individuo faz durante sua vida, ou seja, resultado direto de toda
experiéncia realizada. A educacdo, nesse contexto, teria a fungdo de transmissdo de
conhecimentos, comportamentos e habilidades tidas como bésicas para que o individuo tenha
condigdes de manipular e controlar o ambiente ao seu redor. Torna-se a escola, portanto, uma
agéncia a servico daqueles que Ihe conferem o poder para o controle social e o processo de
ensino-aprendizagem é um “[...] arranjo de contingéncias para que a transmissao cultural seja

possivel [...]” (MIZUKAMI, 1986, p. 35).

Colocando o sujeito como ponto de partida e centro do processo de ensino-aprendizagem, a
abordagem humanista, por sua vez, da especial destaque as relacfes interpessoais que
contribuem para a construcdo do projeto permanentemente inacabado que € o homem e para a
experiéncia pessoal e subjetiva como fundamento do conhecimento. Dessa forma, 0 sujeito,
que esta em constante processo de atualizacdo, assume um “[...] papel central e primordial na
elaboragdo e criagdo do conhecimento” (MIZUKAMI, 1986, p. 43), pois € por meio da sua
experiéncia no e com o mundo que ele conhece, constituindo um conjunto de realidades
carregadas de significados reais e concretos e que dinamizam o processo de construcédo do ser
humano. A finalidade da educagdo, nesse contexto, reside na “[...] criacdo de condi¢des que

facilitem a aprendizagem do aluno, e como objetivo basico liberar a sua capacidade de auto-
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aprendizagem de forma que seja possivel seu desenvolvimento tanto intelectual quanto
emocional” (MIZUKAMI, 1986, p. 44-45).

Com a pretensdo de estudar cientificamente a aprendizagem, dando énfase aos processos
cognitivos e a investigacao cientifica separada dos problemas sociais da contemporaneidade, a
abordagem cognitivista parte do principio de que o conhecimento é resultado da interacdo
entre 0 sujeito e o0 objeto, dai o sentido de falar da perspectiva interacionista. Nessa
abordagem, “[...] 0 ser humano, como um organismo vital, tende a aumentar seu controle
sobre o meio, colocando-o a seu servico. Ao fazé-lo, modifica 0 meio e se modifica”
(MIZUKAMI, 1986, p. 61), desenvolvendo, também, sua inteligéncia no processo historico
no qual esta imerso. Nesse contexto, o processo educacional assume um papel importante ao
responsabilizar-se pela criacdo, proposicédo e aplicacdo de situacfes desequilibradoras para o
aluno. Toma-se, portanto, como objetivo da educagdo, ndo mais a transmisséo de verdades,
dados, informag6es, modelos e demonstragfes, mas a conquista desses elementos por meio do

contato com 0 meio e seus caracteres.

Por fim, a abordagem sécio-cultural, cujo principal expoente é Paulo Freire (1921-1997),
parte do reconhecimento da imersdo historica, social e cultural do homem, sujeito da
educacdo, em prol da libertagdo, pois a medida que o ser humano, situado espaco-
temporalmente e inserido em um contexto socio-econémico-cultural-politico, reflete sobre a
sua realidade e suas situagcdes concreta de vida, mais ele toma consciéncia da realidade,
comprometendo-se a intervir nela para transforméa-la. Dessa forma, essa abordagem parte da
exigéncia da participacdo ativa do homem como sujeito na sociedade, na cultura, na historia e,
por meio dessa praxis, o bicho-homem se humaniza e galga sua libertacdo. A educacao, nesse
contexto, toma como principio a reflexdo de que “[...] toda acdo educativa, para que seja
vélida, deve, necessariamente, ser precedida tanto de uma reflexdo sobre 0 homem como de
uma andlise do meio de vida desse homem concreto, a quem se quer ajudar para que se
eduque” (MIZUKAMI, 1986, p. 94). Sendo assim, a educag¢do configura-s& como um
processo crucial na passagem das formas mais primarias de consciéncia para a consciéncia

critica, que, no entanto, nao € uma experiéncia finita, mas um constante vir-a-ser.

Assim como Mizukami (1986) ajuda-nos a observar e compreender, ainda que sob um ponto
do horizonte, as muitas formas de entender e organizar a ac¢do educativa, por meio de

elementos caracterizadores das abordagens do processo de ensino-aprendizagem, Saviani
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(2001), em Escola e Democracia, nos apresenta uma perspectiva diferente, na qual agrupa e
classifica as teorias da educacdo sob o viés da marginalidade social: de um lado relne as
teorias ndo-criticas que entendem educacdo como um instrumento de equalizacdo social,
superando a marginalidade; e do outro lado destaca as teorias critico-reprodutivistas que, por
sua vez, compreendem a educagdo como um fator de marginalizagdo, pois é um instrumento

de discriminagdo social.

Quadro 1- Comparativo entre as teorias da educagdo sob o viés da marginalidade social

Teorias Nao-Criticas Teorias Critico-Reprodutivistas

Séo representadas pela Teoria do Sistema de Ensino
Sé&o representadas pela Pedagogia Tradicional, a como Violéncia Simbdlica, a Teoria da Escola como
Pedagogia Nova e a Pedagogia Tecnicista; Aparelho Ideolégico de Estado (AIE) e a Teoria da

Escola Dualista;

A educagdo é um instrumento de equalizagdo social; | A educacdo é um instrumento de discriminacéo social;

Visa superar a marginalidade social; Constitui-se como fator de marginalizag&o;

Entende a sociedade como integracdo entre os ] L
Entende a sociedade por sua divisdo de classes;

membros;
Pontua a marginalidade como um fendmeno acidental Pontua a marginalidade como um fenémeno
que pode ser corrigido; necessario e que estrutura a sociedade;

A educacéo configura-se como um instrumento para A educacdo é legitimadora da marginalidade social e

corrigir a marginalidade social; reproduz a dominagdo que estrutura a sociedade;

A educacdo é autdnoma em face da sociedade. A educacéo é uma reproducao da sociedade.

Fonte: Saviani (2001).°

O agrupamento e a diferenciacdo que Saviani (2001) estabelece, chama a atencdo para um
ponto comum: em ambos 0s casos, a historia é sacrificada. Se por um lado as teorias ndo-
criticas buscam, ingenuamente, resolver o problema da marginalidade social por meio da
escola, estabelecendo-se sobre a ideia de que a harmonia pode anular as contradigdes da
realidade; por outro, as teorias critico-reprodutivistas se fundam na explicagdo dos
mecanismos de funcionamento e dominacdo da escola e da sociedade, a fim de justificar a
marginalidade existente como um éxito das instituicGes escolares e reificar a estrutura social

que aprisiona as contradi¢des existentes.

Retendo da concepgdo critico-reprodutivista a ideia de que a escola é determinada

socialmente, Saviani (2001) observa que para resolver a questdo da marginalidade € preciso

® Dados adaptados.
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partir do entendimento estrutural da sociedade e sua organizacgdo, que, por sua vez, impacta
diretamente na estrutura e organizacdo da escola. Dessa forma, partindo de uma compreenséo
histdrico-dialética dos processos que transformam a sociedade e, sobretudo, da percepc¢édo de
que a classe dominante ndo tem interesse de que haja uma transformacéo historica da escola,
por ser ela detentora dos instrumentos de poder que reiteram seu dominio, o autor indica a
necessidade de uma teoria critica — nao-reprodutivista — que venha a ser formulada a partir
dos interesses ¢ necessidades dos dominados, uma teoria que tenha a tarefa de “[...] superar
tanto o poder ilusério (que caracteriza as teorias ndo-criticas) como a impoténcia (decorrente
das teorias critico-reprodutivistas), colocando nas maos dos educadores uma arma de luta
capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado” (SAVIANI, 2001, p.
31).

O que Saviani (2012) propGe € uma terceira via: a Pedagogia Historico-Critica. Segundo ele,
trata-se de uma pedagogia empenhada em “[...] compreender a questdo educacional com base
no desenvolvimento historico objetivo” (SAVIANI, 2012, p. 75), ou seja, compreender a
educacdo sob a perspectiva das condigdes materiais da existéncia humana. Tal proposta,
sustentada no materialismo histérico-dialético marxiano,” provoca uma reflexdo que
possibilita a passagem da visdo critico-mecanicista, na qual a educacéo é compreendida como
uma instancia passiva socialmente e cuja funcdo estabelecida é a reproducéo e perpetuacdo da
realidade, para uma visdo critico-dialética, na qual a educacdo assume um papel ativo e
diferenciado, na medida em que interfere na sociedade, podendo, alids, contribuir para sua

transformacéo e articulacGes acOes para isso (TEIXEIRA, 2003a).

Sobre a PHC, daremos maior atencdo posteriormente, mas a principio € valido ressaltar que a
proposta de Saviani (2001) configura-se como um olhar sob a educacdo que busca a
superacdo da sociedade excludente que, no decorrer da histéria, vem marginalizando grandes
parcelas da populacdo. Nessa perspectiva, o autor € incisivo quando afirma que a PHC:

Do ponto de vista pratico, trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a
seletividade, a discriminacdo e o rebaixamento do ensino das camadas populares.
Lutar contra a marginalidade por meio da escola significa engajar-se no esforgo para
garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas condicfes
histéricas atuais. O papel de uma teoria critica da educacdo é dar substancia concreta
a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja apropriada e articulada com os
interesses dominantes (SAVIANI, 2001, p. 31, grifo nosso).

’ O termo marxiano faz referéncia ao pensamento do filésofo alemao Karl Marx (1818-1883).
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Saviani (2001) ao justificar o potencial da PHC, menciona a busca por um ensino qualificado,
que atenda as necessidades sociais e seja um instrumento para a extirpacdo de toda forma de

marginalidade e discriminacéo.

Dessa forma, ao buscarmos um caminho pedagdgico atento as necessidades sociais que
culminem no bem viver da populagdo, em sua maioria e, quicga, totalidade, € que nos
aproximamos ao conceito de qualidade. Por isso, da mesma forma que esforcamo-nos em
caracterizar nosso entendimento de educacéo, cabe a mesma acdo para o entendimento de

qualidade que buscamos para ela.

2.2 POLISSEMIA E COMPLEXIDADE: A QUALIDADE E SUAS DIMENSOES

Qualidade é um termo essencialmente polissémico, usado, dentre outras maneiras, para
caracterizar fendmenos e contextos diversos. Dessa forma, entendemos por qualidade, uma
caracteristica ou atributo distintivo, positivamente, que possibilita a determinacdo de uma
posicdo elevada de um objeto ou fenbmeno, se comparada a outro de instancia semelhante.
Podemos destacar, portanto, a partir desse entendimento, alguns elementos estruturais a se
considerar: expressar a qualidade de algum bem ou servico € sublinhar algo que o diferencia
positivamente dos demais; a qualificacdo de um bem ou servico se da mediante a um
parametro comparativo, ou seja, para determinar a qualidade é preciso estabelecer
experiéncias que sustentem um parecer que eleva um objeto ou fenémeno em detrimento de
outro; e tal estabelecimento de pardmetro para a definicdo de qualidade se da perante uma
concepcdo de mundo, sociedade e de ser humano, construida social e transformada

historicamente.

Nessa perspectiva, fala-se, por exemplo, da qualidade dos servicos prestados pelas instituigdes
publicas de salde, a partir de parametros estabelecidos, seja pelos Orgdos nacionais e
internacionais, seja pela experiéncia subjetiva dos individuos que, mediante o contanto com
ambientes e atendimentos diversos, tornam-se capazes de estabelecer o nivel de qualidade
dessas instituigfes. Outro exemplo seria a qualidade de um determinado vegetal produzido
sem a aplicacdo de agrotoxicos para o controle de pragas, comparada a qualidade do alimento

produzido em larga escala, com o uso desses compostos.®

® Vale ressaltar que dentre os aspectos analisados, nesse caso, é possivel identificar a qualidade do produto seja
pela aparéncia fisica e comercialidade, seja pelos beneficios que traz a salde.
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Primeiramente é valido pontuar que qualidade ndo € um conceito a-histérico. Isso significa
que tal termo refere-se as exigéncias e demandas sociais vivenciadas espaco-temporalmente, 0
que indica sua imersdo num processo historico. Dessa maneira, € importante que se entenda
que a qualidade se configura como um conceito dindmico, adaptavel as exigéncias de um
mundo que experimenta significativas metamorfoses sociais e econdmicas. Assim, antigos
critérios de qualidades ja ndo respondem as necessidades atuais. Por exemplo, aquilo que se
constituiu como qualidade de vida no inicio do século passado (século XX), ndo é parametro
para a determinacdo da qualidade de vida nesse século, basta considerarmos 0s inimeros
avancos tecnoldgicos e cientificos que modificaram a maneira de se viver em sociedade, bem

como alteraram as caracteristicas ambientais e culturais.

Assim como nas Varias instancias sociais, a discussdo acerca da qualidade também se faz
presente no contexto educacional. Quando falamos de uma educacgdo de qualidade ou da
qualidade da educacdo, referimo-nos, dentre os mdultiplos significados, a um parametro
tedrico cunhado conforme as exigéncias socio-politico-econémicas e ideoldgicas, de um
determinado momento historico e social. Dessa forma, explicam-se as inUmeras reformas
educacionais vivenciadas no Brasil, no ultimo século, mediante as mudangas governamentais
e de regimes — democraticos e ditatoriais — que buscaram estabelecer uma qualidade
educacional em resposta as suas necessidades de contencéo, repressdo ou emancipacao social,

ou que contribuissem para o0 avango econdémico do pais.

Primeiramente faz-se valido ressaltar a abordagem de qualidade educacional que néo
desejamos nos aproximar: a gestada nos modelos de administracdo de negdcios e inserida nas
escolas sob a for¢a neoliberal e sob o conceito de “qualidade total”. Desde a década de 40 do
século XX, tal conceito foi amplamente difundido e incorporado em programas de producéo,
controle e gestdo empresariais, com o objetivo de potencializar a eficicia dos sistemas
industriais e de prestacdo de servigos, com investimentos minimos capazes de desenvolver,

manter e melhorar a qualidade dos produtos para a plena satisfagdo dos consumidores.

Tal discurso foi incorporado por diversos setores da sociedade, inclusive o educacional,
sobretudo por compor o discurso oficial da politica neoliberal que afirma a crise do Estado, ao
invés da crise do capitalismo, propondo a diminui¢cdo da atuacao estatal e a maximizagédo da

intervencdo do mercado no processo de gestdo da sociedade. Nessa perspectiva, 0 mercado



45

recebe a tarefa de suprir as falhas do Estado, através da privatizagdo dos servigos publicos,
controlando o acesso a bens e servigos sociais, com a pretensao de torna-los mais eficientes e
produtivos (ALVES; CUSTODIO, 2011).

No ambito educacional, Zitkoski (1997, apud ALVES, 2012, p. 3) entende que:

[...] o que estda na raiz das teorias sobre Qualidade Total na educacdo, de
reengenharia do ensino, da exceléncia do ensino é a razdo instrumental como a
positivacdo da vida, tecnificacdo do conhecimento, burocratizacdo dos sistemas e
atrofiamentos da capacidade critica e criativa do ser humano.

Portanto, torna-se evidente a preocupacdo do sistema capitalista e da politica neoliberal
quanto a formac&o dos trabalhadores: € preciso produzir mdo de obra qualificada, conforme a
necessidade do mercado, mas que seja incapaz de questionar as estruturas de exploragéo,

apropriacdo e desvalorizacdo do trabalho humano, em prol do enriquecimento de poucos.

Entendemos, no entanto, que a educagdo “[...] ndo pode ser tratada como um negdcio e 0
aluno como um produto” (ALVES, 2012, p. 3). A educacdo de qualidade, a que nos referimos,
compreende o processo de formagcdo humana que reconhece a necessidade de se aprender a
entender o mundo nas suas multiplas relacbes de contradicdo, desvelando, sobretudo, as
situacbes de dominagdo com as quais 0s sujeitos sdo atravessados, a fim de terem a
capacidade de compreender, lutar e resistir.

Gadotti (2013) observa, nessa perspectiva, que o tema qualidade em educagdo continua atual
nesse século, ainda que sob uma nova configuracdo social, cientifica, tecnoldgica e ambiental.
Dessa forma, “[...] falar em qualidade social da educacéo é falar de uma nova realidade, onde
se acentua o aspecto social, cultural e ambiental da educacdo, em que se valoriza ndo sé o
conhecimento simbdlico, mas também o sensivel e o técnico” (GADOTTI, 2013, p. 1, grifos

do autor).

A analise que Gadotti (2013) faz sobre este tema, tem como ponto de partida um texto
intitulado “Década das Nacdes Unidas da Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel”
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A
CULTURA, 2005), que relne um conjunto de parcerias entre governos, organizacfes
internacionais, sociedade civil, setor privado e comunidades locais em prol de um novo

paradigma de vida, ou seja, uma vida sustentavel.
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Nesse contexto, o conceito de qualidade se relaciona diretamente com a vida das pessoas, em
sua diversidade e multiplicidade, bem como ao seu bem viver. Assim, quando se fala em
qualificagdo de alguma instituicdo ou fendmeno social, pensa-se nas possibilidades de
melhoria para a vida dos sujeitos envolvidos. No que tange a educagéo, a qualificacdo abrange
um leque de individuos, haja vista que significa muito mais que promover a¢ées minimas de
reestruturacdo fisica ou conceitual — ainda que essas se facam necessarias. Qualificar a
educacéo representa um esforco conjunto em prol de um ambiente em que se estimule o bem
viver da comunidade escolar, pois “[...] a qualidade da educacdo ndo pode ser boa se a
qualidade do professor, do aluno, da comunidade é ruim” (GADOTTI, 2013, p. 2).

Uma das questdes motivadoras para essa discussao na atualidade, segundo Gadotti (2013) e
Dourado e outros autores (2007), € a universalizacdo do acesso, permanéncia e desempenho
escolar na Educacdo Baésica de criancas e jovens entre quatro e dezessete anos (BRASIL,
2014), quem tem solicitado uma série de reformas e acdes estruturais para a garantia desse
direito social e dever estatal. Trata-se, portanto, de uma questdo de qualidade educacional,
haja vista, que a necessidade presente ndo é somente ampliar as possibilidades de ingresso
desses sujeitos, em sua diversidade, nos ambientes institucionais de ensino, mas, sobretudo,
gue lhes sejam garantidos o direito de desenvolvimento conceitual, procedimental e atitudinal,

em frente das exigéncias da sociedade.

A historia da educacdo brasileira, por sua vez, ja nos possibilita uma andlise preliminar sobre
essa tematica: Gadotti (2013, p. 4) analisa que “[...] quando a escola era para poucos, era boa
para esses poucos”, pois cumpria com eles, 0s objetivos propostos pelo contexto social,
dotando-os de instrumentos para sustentarem e cimentarem o status quo. O que vemos na
atualidade é que quando a escola publica abriu-se, por forca de lei, para todos, independente
da condicéo social, econdmica, cultural, étnica, fisica e cognitiva, encontrou diversas barreiras
politicas e sociais, construidas historicamente, capazes de reforcar a posicdo de exclusao,
segregacdo e discriminacdo social, através da qualidade questiondvel da educacéo disponivel
nesses ambientes. O que vemos, portanto, € naturalizacdo do discurso que sobrepde a

qualidade da educacdo privada em detrimento da publica, como algo que sempre existiu.

Dourado e outros autores (2007, p. 3), ao discutirem os conceitos e definigdes concernentes a

qualidade da educacdo, identificam diversos elementos que congregam para “[...] qualificar,
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avaliar e precisar a natureza, as propriedades e os atributos desejaveis ao processo educativo”.
Tais elementos, segundo os autores, contemplam duas dimensdes importantes para a
compreensdo e andlise da situacdo escolar: a dimensao extrinseca (extraescolar) e a dimensao
intrinseca (intraescolar). De forma articulada, como se pode observar na figura abaixo, essas
dimenses explicitam os maltiplos fatores determinantes do contexto educacional, bem como
as possibilidades de superacdo das condi¢des materiais das populagcdes menos abastadas, além
das estruturas e condi¢Ges que organizam e gerenciam 0S processos de ensino-aprendizagem,
a fim de garantir o sucesso dos alunos (DOURADO et al., 2007).

Figura 1 - Esquema representativo das dimensdes e niveis propostos por Dourado e outros (2007) para
compreender qualificacdo da educacdo e da escola’

ACOES ESTATAIS

ESCOLA E EDUCACAO
DE QUALIDADE

Fonte: Construido pelo autor.

No que tange a dimenséo extraescolar, Dourado e outros (2007) apontam para compreensao
de dois niveis: 0 do espaco social, que explicita os fatores socioecondmicos e culturais dos
sujeitos envolvidos; e das agdes estatais, concernentes, sobretudo, aos direitos, as obrigagdes

e as garantias a serem providas pelo Estado.

No nivel do espaco social, Dourado e outros (2007) pontuam, a relacdo existente entre o ato
educativo e o contexto de posi¢des e disposi¢des no qual ele se insere. A escola da periferia
ou do campo ndo é a mesma que a dos grandes centros urbanos — e nem deveria ser, se
olharmos sob o aspecto sociocultural. Mas, em todos 0s casos, ela deveria possibilitar com

qualidade, o acesso a conhecimentos e instrumentos potencializadores da emancipacdo do

® As setas de ligacao e os limites sobrepostos indicam a relacéo indissociavel entre as dimensdes e os niveis.
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sujeito e da construcdo de uma postura critica e reflexiva, pautada na observa¢do do ambiente
vivido, a fim de superar questdes como a desigualdade social e econémica, a desvalorizacdo

dos segmentos sociais menos favorecidos, a situacéo de risco social, entre outras.

Um dos aspectos evidenciados por Dourado e outros (2007) como impactante na qualidade
educacional, apontado pelas pesquisas e estudos mais variados, € o topico da distribui¢do de
renda, bem como o acumulo de capital econémico, social e cultural. Quando Chassot (2003) e
Demo (2010) afirmam que no mundo globalizado, o conhecimento e a informagéo sdo
concebidos como bens de consumo passiveis de comercializacdo e da competicdo capitalista
— desigual e exploradora —, a escola torna-se um mercado de saberes e habilidades, capaz de
gerar muito lucro, haja vista que nao existe “[...] outro bem comerciavel que segure um
consumidor cativo por quatro ou mais anos, como o estudante que compra o ensino de uma
escola” (CHASSOT, 2003, p. 89, grifo do autor).

O acesso, por sua vez, a essas informacdes e conhecimentos ndo reflete um estado de
igualdade entre os sujeitos, assim como ndo representa igualdade entre as nacGes. Demo
(2010) observa que ha um clima de competicdo desigual nesse contexto, no qual, de modo
macro, as possibilidades dos paises desenvolvidos sdo muito maiores que a dos paises em
desenvolvimento, em acompanhar o progresso cientifico e tecnoldgico: se nos primeiros
encontramos 0s grandes centros de pesquisa e producdo de tecnologias, nos demais impera a
atitude de terceirizacdo, de disponibilidade de méo de obra, de reproducédo de conhecimentos
e utilizacdo de tecnologias ja desenvolvidas e, de forma ideoldgica, tornadas indispensaveis
para a vida em sociedade (ZACARIAS, 2009).

Dourado e outros (2007) apontam que, aliado ao reconhecimento das limitacdes vinculadas a
distribuicdo de renda e as impossibilidades dos sujeitos, nos seus variados contextos, de
acessarem conhecimentos de ordem econdmica, social e cultural, que impactam diretamente
na qualidade da educacdo e da escola, no ambito da dimensdo socioecondmica e cultural dos
entes envolvidos, é preciso levar em conta a necessidade, por exemplo, de politicas publicas
atentas aos problemas enfrentados socialmente como a fome, a violéncia, as drogas, a
discriminagdo por crengas, raca, orientacdo sexual, além das questdes sobre 0 acesso a
institutos publicos e gratuitos como a saude e a educacgdo. Dessa maneira, 0 estabelecimento
de programas e a¢bes que impactem na dimensdo econdmica e cultural, além dos aspectos

motivacionais, a fim de contribuir para a permanéncia e desenvolvimento dos estudantes no
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ambiente escolar, passa por uma gestdo e organizacdo educacional que saiba lidar com a
heterogeneidade sociocultural, bem como pelo reconhecimento do individuo em sua
singularidade, preocupando-se com o desenvolvimento pleno do sujeito, a fim de

potencializar as chances de uma superagao do estado de exclusdo e/ou marginalidade social.

No nivel das acOes estatais, que diz respeito aos direitos, as obrigacdes e as garantias providas
e geridas pelo Estado, Dourado e outros (2007) abordam, inicialmente, a temaética da
ampliacdo do acesso a educacdo, sob a égide da obrigatoriedade, compreendendo-a como um
direito dos sujeitos e um dever estatal. No entanto, acessar as instituicoes escolares, por meio
da garantia de matricula, ndo representa, por si s6, a mudanca significativa buscada ao se falar
em qualidade da educacdo. E preciso, como apontam os autores, politicas publicas que
definam e consolidem, para aléem do acesso ampliado a populagdo, a permanéncia e o

desenvolvimento escolar dos sujeitos.

Nessa perspectiva, Dourado e outros (2007) indicam, por exemplo, a definicdo e a efetivacao
de diretrizes e parametros nacionais que subsidiam as praticas pedagdgicas e a organizacdo
intraescolar, na medida em que — mesmo respeitando a regionalidade, expressa em questdes
como os problemas locais e as manifestagOes culturais de um determinado grupo social —
estabelecem direcionamentos conceituais e procedimentais para garantir uma educacédo
qualificada e que atenda as exigéncias sociais. Dessa forma, cabe também a propositura de
sistemas de avaliacdo,’® nos seus variados formatos, como instrumentos vélidos para
fundamentar a gestdo e estabelecer a¢des que garantam melhorias estruturais nos a@mbitos
fisicos, tecnolégicos, pedagdgicos e administrativos, bem como da cria¢do, da divulgacéo e da

execucdo de programas suplementares de apoio pedagogico.

Quanto a dimensdo intraescolar, Dourado e outros (2007) descrevem quatro niveis que
estabelecem relacdo com a busca pela qualificacdo da educagdo: a) o do sistema,
caracterizando as condicdes intraescolares para a oferta do ensino; b) o da gestdo e

organizacdo escolar, que diz respeito a relacdo entre a estrutura da escola e as acoes

10 A avaliacdo dos institutos escolares, em sua diversidade, apresenta-se como uma quest&o polémica e que
demandaria uma densa discussdo conceitual. Cabe, no entanto, destacar que mesmo que esses instrumentos ndo
consigam, quando agrupados, tabulados e tratados no formato estatistico, apontar para a minuciosidades e
singularidades dos ambientes escolares, elas possibilitam retratar um panorama da situacdo educacional do
Estado e subsidiam acBes que poderdo impactar, quando bem geridas pelos sistemas nas configuracdes micro —
as secretarias estaduais e municipais de educagdo e as escolas —, na resolucéo dos problemas enfrentados e das
necessidades emergentes.
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pedagogicas que nela ocorrem; c) o do professor, expressando as condi¢Ges de trabalho e a
profissionalizacdo, aléem do reconhecimento e da valorizacdo docente; e d) o do aluno, cuja
atencdo se volta para a garantia de desempenho escolar e da percep¢do positiva que se

constroi da escola mediante uma estrutura e acdo pedagdgica qualificada.

Sobre o primeiro nivel — o do sistema — é possivel destacar que a busca pela qualidade da
educacdo passa também pela estrutura fisica dos prédios em que se ofertam o ensino, seja qual
for a modalidade e o nivel, seja pela disponibilidade de recursos tecnolégicos em quantidade e
viabilidade de uso. Dessa forma, fala-se de instalacbes e ambientes adequados para a
execucao de préticas pedagogicas diversas, bem como para a recreacdo, para o lazer, para o
desporto, para a promocdo cultural, em suas multiplas manifestacGes, além do fortalecimento
da relacéo escola-comunidade; fala-se, também, da aquisicdo e preservacdo de equipamentos
que atendam ao contingente numérico dos sujeitos matriculados na escola, assim como na
construcdo e organizacdo de espacos que contribuam na formagdo do sujeito, como é o caso
dos laboratérios de Ciéncias e de informatica, brinquedotecas e bibliotecas; fala-se, ainda, em
reforma e adaptagbes dos prédios para garantir o acesso dos alunos com necessidades
educacionais especiais, bem como na aquisi¢cdo de equipamentos que possibilitem o trabalho
pedagogico com esse alunado, dando condi¢bes para a permanéncia e o desenvolvimento
cognitivo de acordo com as especificidades apresentadas; e, por fim, fala-se da garantia de
condicbes de seguranca para todos os sujeitos da comunidade escolar, bem como da
promocéo e execucdo de programas, que atentos a realidade social e cultural em que a escola

esta inserida, estimulem uma cultura de paz e respeito a diversidade.

Sobre o segundo nivel — que trata da gestdo e organizacdo do trabalho educativo na escola —
Dourado e outros (2007) elencam uma série de acOes, consideradas basicas, para garantir a
qualificagdo da educacéo, a comecar pela compatibilidade entre a estrutura organizacional do
ambiente escolar com a finalidade do trabalho pedag6gico. Duas questdes sdo cruciais: é
preciso que seja garantido um espaco adequado para as atividades de aprendizagem, mas €é
preciso também que tais acdes sejam sustentadas por objetivos, planejamentos e avaliacdes

claras e que tenham como foco o desenvolvimento do aluno em sua plenitude.

Nesse nivel destaca-se, sobretudo, a relacdo dialdgica entre os sujeitos que atuam no ambiente
escolar, garantindo, por meio de mecanismos de informacéo e comunicacdo, a efetividade de

uma gestdo democratica-participativa, na qual todos os grupos imersos no cotidiano escolar



51

— alunos, professores, corpo técnico-administrativo, familia e comunidade — estejam

integrados e possam interagir, tendo em vista 0s objetivos da escola.

Nessa perspectiva, sublinham-se, também, alguns elementos fundamentais que estdo
interligados no nivel de gestdo e organizacdo do ambiente escolar: o perfil de um dirigente
escolar compativel com o0s pressupostos democraticos e dialdgicos, a fim de garantir a
participacdo dos multiplos sujeitos, valorizando-o0s em suas contribui¢cGes e promovendo um
ambiente de respeito e cooperacdo; a construcdo coletiva, critica e reflexiva, do projeto
politico-pedagdgico da escola, tendo em vista os fins sociais e pedagogicos da instituicéo
escolar e o contexto no qual ela se insere; o planejamento e a gestdo coletiva do trabalho
pedagdgico; a definicdo de programas curriculares atentos as necessidades conceituais,
procedimentais e atitudinais da sociedade, mas que respondam, também, as minuciosidades
culturais e socioeconémicas; a utilizacdo de métodos pedagdgicos apropriados aos conteudos,
ultrapassando a limitagdo do quadro-pincel, o que solicita a existéncia e disponibilidade de
tecnologias educacionais e recursos pedagdgicos diversos; a definicdo de processos
avaliativos diagndsticos que identifiquem as situacGes problematicas da instituicdo e que
possibilitem a proposicao de acdes que solucionem essas questdes; a criacdo de mecanismos
de participacdo do alunado nas situacOes decisorias da instituicdo escolar, como grémios
estudantis, estimulando o posicionamento politico, democratico e de responsabilidade social;
a valorizacdo dos servicos prestados pelos diferentes sujeitos que compde a escola; entre

outras acoes.

Sobre o terceiro nivel — o do professor — uma das questdes cruciais a serem pensadas esta
na valorizacdo docente e nas condicbes de trabalho, elementos fundamentais para a
construcdo de um sentimento de pertencimento e compromisso com o trabalho desempenhado
e com a escola. Destaca-se, sobretudo, a busca pela profissionalizagdo docente, em termos de
qualificacdo e estabilidade empregaticia, na medida em que possibilite ao professor, espago-
tempo para formacdo, o vinculo com uma Unica instituicdo de ensino, a progressao de carreira
e equiparacdo do piso salarial com o de outras profissdes tdo fundamentais para sociedade

como medicos, advogados e engenheiros (DOURADO et al., 2007).

Nessa perspectiva, a relagdo entre a qualificacdo do professor e do trabalho docente e a
qualificacdo da educacdo, fica evidente quando pensamos as condicdes e contradicdes

existentes em muitas das escolas do pais: as situacGes de superlotacdo das salas de aula que
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tornam inviavel um trabalho pedagdgico mais atento as necessidades dos alunos em suas
especificidades e que cimentam o entendimento de escola como “deposito” de alunos, bem
como de uma educacdo bancaria; a minima disponibilidade de tempo para planejamento,
estudos, reunides e atividades reflexivas em conjunto com a comunidade escolar, o que
distancia o professor do contexto social e de praticas diferenciadas de ensino; o adoecimento
da categoria por diferentes fatores — inclusive emocionais —, desmotivando o sujeito em sua
profissdo; entre outras. Urge politicas publicas e acdes, mediante esse quadro, que garantam
aos professores: uma relacdo numérica viavel entre professor-alunos-sala de aula para que
haja condi¢cdes minimas de atendimento e atenc¢do, objetivando, sobretudo, o desenvolvimento
escolar; uma carga horéria significativa para o planejamento de atividades, para estudo, para
aperfeicoamento e para reunides coletivas com o corpo docente e demais membros da
comunidade escolar; um ambiente sadio para relacdes interpessoais, com énfase na motivacao

e na solidariedade.

No quarto nivel — que diz respeito ao alunado — chama-se atencdo, principalmente, para as
questdes do acesso, da permanéncia e do desempenho escolar. E preciso ter mente a
multiplicidade de sujeitos que compde esse grupo que motiva a existéncia da escola —
considerando a triangulagdo entre professor-conhecimento-aluno — e que as condicdes de
acesso e permanéncia nao sdo as mesmas para todos eles. Desse modo, a primeira questao a se
considerar no nivel do aluno, para alcancar a qualidade educacional tdo desejada, é a
diversidade de necessidades e especificidades que esses sujeitos levam para a escola e que

permeiam toda a préatica educativa.

Nesse sentido, Dourado e outros (2007) indicam a importancia de considerar a perspectiva do
aluno como um parametro fundamental na tomada de decisdes que repercutem diretamente na
rotina escolar, haja vista que um dos primeiros grupos que atestam a qualidade da educacéo,
do ensino ofertado pelas instituigdes escolares, sdo 0s proprios alunos e 0s seus responsaveis,
principais interessados da educacdo e afetados pelas acdes pedagdgicas. Ainda sobre esse
topico, os autores apontam para a criagdo e execucao de processos avaliativos centrados nas
melhorias das condi¢des de aprendizagem, ou seja, para alem das questdes que tangenciam o
acesso e a permanéncia do aluno na escola, € preciso criar mecanismos, instrumentos e
praticas que possibilitem o desenvolvimento conceitual, procedimental e atitudinal, buscando,
sobretudo, o desenvolvimento de uma percepcdo positiva, por parte dos sujeitos envolvidos,

dos processos de ensino e de aprendizagem.
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Observa-se que a andlise, tanto de Gadotti (2013) quanto de Dourado e outros (2007),
dialogam na perspectiva de que a qualidade educacional ndo é um tema ou uma problematica
que se soluciona sob um Unico aspecto, mas que diferentes instancias sdo convocadas e
coparticipam nesse objetivo. Dessa forma, fica clara a indicacdo de que a escola e a educagéo
ndo podem ser boas, se os professores ndo forem qualificados e comprometidos com a
reflexdo da situacdo socioeconémica e cultural dos alunos; se os alunos ndo valorizam a
escola, o conhecimento e as préaticas de ensino, além de ndo compreenderem tal ambiente
como possibilidade de emancipacdo perante as situacdes de excluséo e de indignidade; se a
comunidade ndo se responsabiliza pela construcdo de um ambiente propicio para a
aprendizagem, contribuindo na construcdo de uma cultura de paz e respeito que venha a
atravessar e permear a escola; se a gestdo, nas suas diversas instancias, ndo compreende seu
papel na organizacdo, manutencdo e aperfeicoamento das instituicdes de ensino e sustentam
uma cultura de sucateamento, de desvalorizacdo, de descaso com a educacdo; se politicas de
governo nao respondem as necessidades sociais emergentes; enfim, se toda a sociedade néo

compreende a importancia da educacao.

Esses apontamentos preliminares nos encaminham para duas premissas que alimentam esta
investigacdo: primeiro, ressaltamos que a busca pela qualidade da educagéo atinge uma
multiplicidade de niveis e dimensdes entrelacadas de forma umbilical; segundo, partimos do
entendimento de que a pesquisa e a pratica docente sdo instancias dotadas da potencialidade
transformadora do atual cenério escolar. Dessa forma, ao propormos um dialogo entre os
conceitos e préticas alfabetizadoras e as possiveis contribui¢cbes de um Ensino de Ciéncias,
sob a perspectiva da alfabetizacdo cientifica, colocamo-nos, mesmo que de forma pontual, no
caminho da qualificacdo da educacdo e que, potencialmente, culmine na formacéo plena de
um sujeito que seja capaz de compreender seu papel no mundo, na relagdo com os outros

seres e aja tendo consciéncia de seus impactos e contribuicdes.

Para melhor compreender tais relagbes, aprofundaremos o debate acerca dos conceitos que
permeiam o0 contexto da alfabetizacdo e letramento linguistico, destacando, sobretudo, a
constituicdo do Pnaic sob a égide da qualificacdo docente para atuacdo nos trés primeiros anos
do Ensino Fundamental.
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3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: O CONTEXTO DOS ANOS INICIAIS

As variadas questdes que circundam a complexidade do processo de alfabetizacdo escolar —
os conteidos adequados e potencializadores, as praticas pedagogicas diversas, 0s multiplos
curriculos, as politicas publicas, as formagdes docentes, entre outras — tém se mostrado
temas desafiadores para os profissionais da Educacdo, bem como os pesquisadores dessa area.
Isso porque, apesar dos muitos avancos tedricos e metodoldgicos das ultimas décadas, ainda
hoje a formacdo de sujeitos capazes, competentemente, de ler, produzir textos e interpretar
informacgOes grafadas ou anunciadas nos muitos veiculos de compartilhamento, coloca-se,
para além de um objetivo da educacdo escolar, como um desafio a ser assumido pelos

professores e professoras.

Empreender uma reflex&o, nessa perspectiva, corrobora com o reconhecimento crescente, por
parte da sociedade e, em particular, dos educadores, de que o uso das habilidades de leitura e
escrita, na atual conjuntura social, econdmica e tecnologica, configura-se como uma condigéo
fundamental, ainda que ndo seja definitiva, para exercicio pleno da cidadania, na medida em
que possibilita a inclusdo social, cultural e cientifica de forma digna, além do acesso ao
mercado de trabalho e aos diversos niveis educacionais (LEITE, 2008). Dominar a lingua oral
e escrita, dessa forma, possibilita ao sujeito uma participacao efetiva na sociedade, haja vista
que € por meio dela que nos comunicamos, temos acesso as informacgdes e aos conhecimentos
construidos histéricos e socialmente, apresentamos e defendemos ideias, bem como
compreendemos a realidade (BRASIL, 1997b).

Juntamente com esse reconhecimento, nas Ultimas trés décadas, percebemos uma mudanca
paradigmatica nos ambitos teoricos tangenciando a area da Alfabetizagdo, bem como das
praticas pedagdgicas alfabetizadoras. Tal transformacdo revolucionéria, como adjetiva Leite
(2008), permite-nos demarcar um modelo tradicional de alfabetizacdo ante as concepcdes
atuais que tem por base, principalmente, as proposi¢cbes enunciadas nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997b).

Para Leite (2008, p. 23), a concepcao de escrita € um dos critérios diferenciadores dessas duas
perspectivas: 0 modelo tradicional compreende a escrita como um “[...] simples reflexo da
linguagem oral”; e as modernas propostas educacionais dialogam com o carater simbdlico da

escrita e o seu uso social.
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As praticas de alfabetizacdo tradicionais, embasadas no entendimento de escrita como
representacdo grafica do discurso oral, reduzem o processo de ensino as atividades de
codificacdo e decodificacdo, 0 que minimiza sua complexidade e centra toda agdo pedagdgica
na mecanica da leitura e da escrita. Dai destaca-se a procura por métodos que mais bem
possibilite ao aluno o dominio do cddigo, haja vista que, nessa concepgdo, € primordial que se
conheca os signos graficos para que, posteriormente, quando este ja estiver aprendido, avance

para 0 seu uso.

Esse modelo tradicional de alfabetizacdo sofreu duras criticas desde a década de 60, quando
alguns paises identificaram um fendmeno problematico e que atingia parcelas significativas
da populagdo: o analfabetismo funcional™ (LEITE, 2008). Avaliagdes realizadas nos Estados
Unidos da América, por exemplo, no final da década de 70 e inicio dos anos 80, pela National
Assessment of Educational Progress (NAEP), constataram que 0s jovens que terminavam o
high school — equivalente ao ensino médio brasileiro —, diante da demanda das praticas sociais
e profissionais, ndo conseguiam articular o codigo escrito, bem como a leitura, como formas
de acdo sobre a realidade (SOARES, 2004).

Assim como ocorria nos Estados Unidos, na Franca o termo illettrisme® surge para nomear
um problema de ordem pedagdgica e social que atingia, sobretudo, os jovens e adultos que
compunham a parcela mais desfavorecida da populacdo. Esses sujeitos apresentavam um
dominio precério das competéncias de leitura e escrita, o que dificultava a sua insercao social

e profissional.

O contexto de critica aos problemas evidenciados nos dispositivos avaliativos, bem como na
pratica social e cotidiana, fizeram emergir inimeros trabalhos e pesquisas entre os anos 70 e
80, atentos, principalmente, a necessidade de desenvolver novas formas de alfabetizacdo em
respostas as demandas de uma sociedade que vive um crescente de exigéncias politicas,

econdmicas, culturais, tecnoldgicas e cientificas, que impactam diretamente sobre as relacdes

10 analfabetismo funcional é um fendmeno no &mbito educacional e social que expressa a condicio daquele
individuo que, mesmo tendo passado pelo processo de escolarizagdo e tido contato com o universo do codigo
escrito, ndo consegue articular as atividades de leitura e escrita ao seu cotidiano, nem transformé-las em “q...]
instrumentos de insergéo social e desenvolvimento de cidadania” (LEITE, 2008, p. 24).

120 termo francés, conforme aponta Soares (2004), tomando como referéncia Lahire (1999) e Chartier e Hébrard
(2000), coloca-se ante o sentido de alfabetizacdo escolar, na medida em que descreve o sujeito que apesar de ter
frequentado a escola, é incapaz de ler e compreender um texto que se faz presente nas situagdes diérias da vida,
nem consegue fazer uso da escrita com certa eficiéncia para transmitir alguma informagcéo.
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sociais e sobre 0 mundo do trabalho, solicitando, assim, a formagdo de um sujeito para
exercer plenamente sua cidadania. Leite (2008) destaca, nesse sentido, os trabalhos de Soares
(1985), Ferreiro (1985), Kramer (1986) e Smolka (1988).

Magda Becker Soares (1985), em As muitas facetas da alfabetizacdo, ao considerar a
multiplicidade de perspectivas concernentes a esse fendmeno, categoriza trés vieses — figura
2 — pelo qual é possivel discuti-lo: o viés do conceito; o viés da natureza do processo de

alfabetizacéo; e o viés dos condicionantes desse processo.

Figura 2 - A temética da alfabetizac@o sob o olhar de Soares (1985).
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Fonte: Construido pelo autor.

No que tange ao conceito, Soares (1985) observa que, habitualmente, nas praticas
pedagdgicas se vislumbra a dissociacdo de duas instancias fundamentais da alfabetizacdo: a
representacdo de grafemas e fonemas e vice-versa; e a compreensao/expressao de significados

por meio do codigo escrito.

Nao se consideraria “alfabetizada” uma pessoa que fosse capaz de decodificar
simbolos visuais em simbolos sonoros, “lendo”, por exemplo, silabas ou palavras
isoladas, como também néo se consideraria “alfabetizada” uma pessoa incapaz de,
por exemplo, usar adequadamente o sistema ortografico de sua lingua, ao expressar-
se por escrito (SOARES, 1985, p. 21).

H&, portanto, a necessidade de ultrapassar a dicotomia desses conceitos — que Ss&o

parcialmente verdadeiros —** para se fundamentar uma teoria coerente de alfabetizacio, que

13 A parcialidade desses conceitos reside nas seguintes constatagdes: primeiro, “[...] a lingua escrita néo é mera
representacdo a lingua oral [...] [pois] ndo se escreve como se fala, mesmo quando se fala em situac6es formais
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segundo Soares (1985), na medida em que inclua tanto a abordagem ‘“mecénica” da
habilidade de ler e escrever, quanto a configuracdo da lingua escrita como meio de expressao
e compreensdo, de forma autdbnoma em relacdo a lingua oral, estando atenta, também, para 0s

determinantes sociais que configuram as finalidades da aprendizagem e da lingua escrita.

No que tange & natureza do processo de alfabetizacdo, parte-se do entendimento de que esse
conceito ndo se trata de uma habilidade, mas de um conjunto de habilidades que caracterizam,
dessa forma, um fendmeno complexo e multifacetado, o que, por si s6, exige uma articulacéo
e integracdo das pesquisas e estudos que compreendem tal processo sob diferentes aspectos
(SOARES, 1985). Nesse contexto destacam-se as perspectivas psicoldgica, psicolinguistica,

sociolinguistica e linguistica.

A perspectiva psicologica diz respeito aos processos intrapsiquicos considerados como
fundamentais para alfabetizacdo e por meio dos quais se € possivel aprender a ler e escrever.
Os estudos psicolinguisticos, por sua vez, abrangem questdes concernentes a relacdo
psicoldgica e linguistica, buscando desvelar fenbmenos como a maturacdo psiquica da crianga
para aprendizagem da leitura e da escrita, “[...] as relacdes entre linguagem e memoria, a
interacdo entre a informag&o visual e ndo visual no processo de leitura, a determinagdo da
quantidade de informagdo que ¢ apreendida pelo sistema visual, quando a crianca 1€ [...]”
(SOARES, 1985, p. 22). Na perspectiva sociolinguistica evidencia-se a relacao entre a lingua
e seu uso social e como a alfabetizacdo se localiza nesse contexto.'* Por fim, a natureza
linguistica do processo de alfabetizacdo é discutida sob o viés da essencialidade do processo
de aprendizagem da leitura e da escrita, no qual se estabelecem as relagdes entre 0s sons e 0s
simbolos gréficos — entre fonemas e grafemas —, ou seja, “[...] um processo de transferéncia
da sequiéncia temporal da fala para a sequéncia espago-direcional da escrita, e de transferéncia

de forma sonora da fala para a forma grafica da escrita” (SOARES, 1985, p.22).

[...I” (SOARES, 1985, p. 21); e segundo, “[...] os problemas de compreensao/expressdo da lingua escrita sdo
diferentes dos problemas de compreensdo/expressdo da lingua oral [...]. Por exemplo: na lingua escrita, é preciso
explicitar muitos significados que, na lingua oral, sdo expressos por meios ndo verbais [...]” (SOARES, 1985, p.
21).

14 Sobre a perspectiva sociolinguistica é interessante ressaltar alguns aspectos: a crianga quando chega a escola,
carrega consigo um dialeto oral construido nas relagcbes que trava socialmente, que pode estar préoximo ou
distante da lingua convencional; ha ainda os aspectos concernentes a regionalidade e a sonorizacdo das palavras
(por exemplo, o uso do som de “i” e “u” em palavras escritas com “e” ou “0”, respectivamente), a posi¢ao social
e cultural dos sujeitos (aqueles que convivem com falantes mais aproximados da lingua culta, terdo,
teoricamente, uma processo diferenciado daqueles que vivenciam uma situacéo inversa); e a influéncia que o
contexto social, econ6mico e moral produz sobre o sistema de escrita e de comunicacdo (SOARES, 1985).
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Mais uma vez Soares (1985) destaca o aspecto complexo e multifacetado da natureza da
alfabetizacdo, ao observa-la sob a abordagem de diferentes ciéncias e estudos. O
empobrecimento ocorre, no entanto, quando uma teoria coerente de alfabetizacdo se
fundamente somente por um desses aspectos e ndo se atente para a articulagdo e integracéo

dessas variadas pesquisas.

No que tange, por fim, aos condicionantes do processo de alfabetizacdo, Soares (1985) chama
a atencdo para 0s pressupostos sociais, culturais e politicos que afetam diretamente a
aprendizagem, na escola, da leitura e da escrita. A primeira questdo abordada pela autora é a
valorizacdo, por parte da escola, da lingua escrita e 0 menosprezo e/ou censura da oralidade
espontanea dos alunos, quando esta se afasta da primeira. Isso explicaria porque os alunos das
classes menos favorecidas, cujo contato com a norma padrdo da lingua é diverso daquelas
criancas advindas das classes mais abastadas, que, por suas condi¢des de existéncia, tem
maior dificuldade de se adaptar as exigéncias da escola, naquilo que concerne ao uso da

lingua escrita e na expressividade com o padrdo culto da lingua.

Segundo Soares (1985) um dos principais equivocos que circundam o contexto da
alfabetizacdo escolar se encontra na imagem de uma aprendizagem neutra, distanciada de
qualquer intervencéo politica, garantindo um carater instrumental do processo de apropriacéo
e desenvolvimento das capacidades de leitura e escrita que tendem a priorizar as classes
privilegiadas, haja vista que o “[...] monopdlio da construgdo do saber legitimo e [...] o poder
politico” (SOARES, 1985, p. 23) ja lhes pertence. Dessa forma, quando se atribui somente o
carater instrumental da alfabetizacdo as praticas com as classes dominadas, o sentido politico
da acdo educativa € esvaziado e reforca a cultura de dominacdo e as relacdes de poder
marginalizantes, afastando tais classes da participacdo na construcdo e partilha do

conhecimento.

A abordagem de Soares (1985) sobre o conceito, a natureza e os condicionantes do processo

de alfabetizacdo, aponta para a necessidade de

[...] uma preparacdo do professor que leve a compreender todas as facetas
(psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica e linglistica) e todos 0s
condicionantes (sociais, culturais, politicos) do processo de alfabetizacdo, que leve a
saber operacionalizar essas diversas facetas (sem desprezar seus condicionantes) em
métodos e procedimentos de preparacdo para a alfabetizacdo e de alfabetizagdo, em
elaboracédo e uso adequados de materiais didaticos, e, sobretudo, que leve a assumir
uma postura politica diante das implicacfes ideoldgicas do significado e do papel
atribuidos a alfabetizacdo (SOARES, 1985, p. 24).
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Emilia Ferreiro (1985), em A representacdo da linguagem e o processo de alfabetizacao,
propde um debate em torno do entendimento de alfabetizacdo e dos mecanismos que
circundam tal compreensdo. Para essa autora € preciso que se compreenda a escrita como uma
representacdo da linguagem, para além de uma transcricdo grafica de unidades sonoras, e 0
aluno, que estd em processo de aprendizagem, como um sujeito ativo que interage com o
conhecimento em aquisicdo e desenvolvimento. Dessa forma, a revolucdo conceitual,
proposta por Ferreiro (1985) coloca-se em frente de uma dicotomia presente nas acoes
docentes:

[...] se a escrita € concebida como um cddigo de transcrigdo, sua aprendizagem é
concebida como a aquisicdo de uma técnica; se a escrita é concebida como um
sistema de representacdo, sua aprendizagem se converte na apropriacdo de um novo
objeto de conhecimento, ou seja, em uma aprendizagem conceitual (FERREIRO,
1995, p.9).

A proposta de Ferreiro (1985) é romper com uma visdo empobrecida da escrita e da crianca
que aprende — que usualmente vinha sendo percebida como um corpo mecanico que
simplesmente reproduz o que vé e ouve, por meio de letras — para a compreensdo de um
sujeito cognoscente, que pensa e age sobre o mundo, que interpreta a realidade e que se
apropria dos fendbmenos dando a eles sentido. Por isso, essa autora, ao pensar a experiéncia
pedagdgica desenvolvida por Ana Teberosky (1982, apud Ferreiro, 1985), em Barcelona, na
Espanha, destaca trés ideias simples, porém estruturais: a) a escola ndo € um ambiente
asséptico do mundo, ou seja, isento das intervengdes sociais e histdricas, mas, ao contrario, é
preciso que ela deixe que a realidade extraescolar invada seu espago-tempo, assumindo todos
0S riscos e consequéncias dessa imersdo; b) o docente ndo € unico individuo que detém todo o
saber, inclusive de leitura e escrita, pois todos podem ler e escrever, conforme seu nivel; e c)
“[...] as criancas que ainda ndo estdo alfabetizadas podem contribuir com proveito na prépria
alfabetizacdo e na dos seus companheiros, quando a discussdo a respeito da representacao
escrita da linguagem se torna préatica escolar” (FERREIRO, 1985, p. 17).

Sonia Kramer (1986), por sua vez, na obra Alfabetizacdo: dilemas da pratica organiza um
debate acerca das polémicas, propostas e narrativas de professores que circundam o contexto
da alfabetizacdo. Para a autora e organizadora, 0 objetivo é, ndo so contribuir com estudos na
area em questdo, mas, principalmente, apontar estratégias que a tornem efetiva, por isso, 0s
textos concentram-se em torno da alfabetizacdo de criancas advindas de classes sociais

populares, assim como a importancia da escola na constru¢do de uma sociedade participativa
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e democratica, destacando a importancia de se realizarem reflex6es que congreguem toda a
comunidade escolar, na busca de solucdes para os problemas enfrentados cotidianamente na

pratica educativa.

No capitulo que nomeia a obra, Kramer (1986) objetiva analisar as questfes que sao tidas
como dilemas da pratica pedagodgica. Para tanto, a autora apresenta trés questionamentos
fundamentais que circundam o contexto da alfabetizacdo: o primeiro, que diz respeito a
natureza da acdo alfabetizadora, questiona se ela seria da ordem mecanica — priorizando o
resultado, ou seja, 0 ato de escrever ou ler — ou de ordem construtiva — dando destaque e
importancia ao processo de constru¢do do conhecimento relacionado com a leitura e a escrita;
0 segundo dilema perpassa o contexto dos métodos de alfabetizacdo que melhor respondem a
primeira questdo instaurada — se tradicional ou métodos novos; e a terceira polémica traz a
luz da discusséo os fatores ou as naturezas do processo educativo — se tomarmos o conceito
de Soares (1985) — que devam ser priorizadas na pratica pedagdgica no decorrer do

processo: 0s psicologicos, os psicolinguisticos, os linguisticos ou os sociolinguisticos.

A anélise feita por Kramer (1986) aponta para a negacdo de uma relagdo dicotdmica na
pratica pedagogica e, em contrapartida, a afirmacdo de uma relacdo dindmica e dialética, na
qual precisa se sustentar a busca pela solugdo dos dilemas existentes na agdo docente,
superando os dualismos. Dessa forma, prop6e uma terceira via de analise da alfabetizacdo: a
perspectiva pedagdgica. Ela surge com o intuito de unificar os estudos das diferentes areas

sob um viés que possibilitasse ao professor diminuir as distancias entre a teoria e a pratica.

Aliada a essa questdo estrutural, Kramer (1986) chama a aten¢do para um aspecto importante
do processo de alfabetizacdo que € a compreensdo subjetiva do sujeito acerca do seu trabalho
e da funcdo social exercida por ele, sob uma perspectiva ou um compromisso politico. Dessa
forma, é primordial, na perspectiva da autora, que o professor ou professora alfabetizadora,
tenha consciéncia e responda trés questdes cruciais: “por que sou alfabetizador”, “o que é
alfabetizar” e “para que sou alfabetizador”, ou seja, que o sujeito tenha consciéncia dos
motivos historico, sociais e culturais que lhe levaram a escolher a profisséo e a tarefa de
alfabetizar, o que o sujeito compreende ser essa acdo e, por fim, qual é o objetivo, ndo so

pedagdgico, mas social dessa atividade educativa.
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Ana Luiza Bustamente Smolka (1988), por sua vez, em A crianca na fase inicial da escrita: a
alfabetizacdo como processo discursivo, reflete a tarefa pedagdgica da alfabetizacdo tomando
como referéncia as condi¢fes que perpassam o contexto interno da sala de aula e os elementos
que compdem a realidade extraescolar, cuja potencialidade se divide entre a emancipacao
social e cultural do sujeito ou a sustentacdo da situacdo de marginalidade numa sociedade

letrada, globalizada e impregnada pela inddstria cultural .

Segundo Smolka (1988), os processos de alfabetizacdo fundamentados sob os moldes
tradicionais — aqueles cuja acdo se volta para mecénica da leitura e da escrita, como a
silabacédo e a palavragéo, desvinculadas de situacGes reais e/ou textuais — tém se mostrado
cada vez mais ineficazes, principalmente para 0s grupos sociais menos abastados e
marginalizados socialmente, por ndo darem condicdes de aprendizagem reflexiva e
potencialmente emancipatéria, 0 que coaduna, em partes, com a perspectiva sociolinguistica

destacada por Soares (1985).

Smolka (1988, p. 16) observa que a alfabetizagdo tem se apresentado como um

[...] instrumento e veiculo de uma politica educacional que ultrapassa amplamente o
ambito meramente escolar e académico. A ideologia da ‘democratizagdo do ensino’
anuncia o acesso a alfabetizacdo pela escolarizacdo, mas, efetivamente, inviabiliza a
alfabetizag&o pelas proprias condigdes da escolarizagdo: oculta-se e se esconde nessa
ideologia a ilusdo e o disfarce da producdo do maior nimero de alfabetizados no
menor tempo possivel. Nesse processo da produgdo do ensino em massa [...], as
praticas pedagdgicas ndo apenas discriminam e excluem, como emudecem e calam.

Uma das alternativas de justificativa e mascaramento do quadro de fracasso
escolar/alfabetizador tem sido a atribuicdo de uma diversidade de patologias nas criangas que
ndo conseguem atingir os objetivos propostos para seu nivel educacional: fala-se de dislexia,
disgrafia e discalculia; fala-se de problemas de ordem psicomotora, fonoldgica e neuroldgica;
fala-se de apatia, desatencdo, desinteresse, desmotivacdo e hiperatividade; ou seja, sdo

levantadas hipoteses clinicas para situagfes que podem ou ndo serem reais.™®

> 0 termo industria cultural encontra fundamentagdo nos estudos de Theodor Adorno (1906-1969) e Max
Horkheimer (1895-1973) — integrantes da Escola de Frankfurt, berco da Teoria Critica — visando explicar o
processo de padronizagdo e repeticdo com a finalidade de constituir uma estética ou percepgdo comum, que
venha a motivar e sustentar o consumismo. Designa a indistria da diversdo de massa, presentes na televisdo, no
cinema, no radio, nas revistas, nos jornais, nas mdsicas, nas propagandas, entre outros, cuja pretensdo é a
homogeneizagdo dos comportamentos, num processo de massificagdo (REALE; ANTISERI, 2006a; COTRIM,;
FERNANDES, 2010).

18 vVale ressaltar que a questdo aqui ndo é negar a existéncia de quadros clinicos e patolégicos que afetam
diretamente os processos de aprendizagem — no caso em especifico, de alfabetizacdo —, mas de pensa-los sob
um viés de fuga de responsabilidade pedagdgica e de justificativa para o fracasso da escola, haja vista a
frequéncia com que eles tém sido recorridos com essa finalidade.
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Smolka (1988), ao observar esse contexto, toma como inquestionavel a influéncia das
condic¢des que o meio social e das experiéncias reais das crian¢as no processo de construcao e
sistematizacdo do conhecimento do mundo. Sob essas condi¢cdes é que se delineia, por
exemplo, o papel do adulto na vida das criancas, seja ele na fungdo paterna/materna, seja na
funcdo docente, seja como uma referéncia de experiéncia e conhecimento de mundo,

tornando-se, numa relacédo dialdgica, como interlocutores dos saberes.

Essa relacdo dialdgica, que circunscreve o contexto da alfabetizacdo, implica no entendimento
de leitura e escrita como instancias discursivas, ou seja, como processos de enunciagdo que
requerem, mesmo que seja inaudivel e/ou intrasubjetiva, uma interlocucdo, uma interacéo,
uma “[...] alternancia dos sujeitos do discurso [...]” (BAKHTIN, 2011, p. 275). Dessa forma,
Smolka (1988), buscando sustentacéo na Teoria da Enunciacdo de Mikhail Bakhtin'’ (1895-
1975), chama a atencdo para a relevancia da interacdo verbal, tanto na oralidade, quanto na
escritura, como constituintes da aprendizagem, mas sem desconsiderar as condi¢des concretas
dos sujeitos, de suas historias e experiéncias de vidas — dado que se menospreza diante da
pouca idade das criangcas em processo de ingresso nas instituicdes escolares e que se fortifica
quando o professor ou professora se posiciona como responsavel, exclusivamente, por ensinar
a escrita aos alunos e alunas, compreendidos como desprovidos, em totalidade, de qualquer

conhecimento que pudesse ser considerado digno de uma agdo pedagogica e escolar.

Dessa forma, falar de alfabetizacdo implicaria falar de leitura e escrita como momentos
discursivos, no qual “[...] o proprio ‘processo de aquisicdo’ também vai se dando numa
‘sucessao de momentos discursivos’, de interlocugdo, de interacao” (SMOLKA, 1988, p. 29).
VVemos, nessa perspectiva, o destaque dado pela autora ao carater dialdgico, interdiscursivo e
intersubjetivo da construcdo do conhecimento, que potencializa e é potencializado pela
constituicdo de multiplos espacgos-tempos de negociacdo, exposicdo e transformacdo das

diversas formas de ver e compreender o mundo.

7 Mikhail Bakhtin — filésofo e linguista russo — dedicou-se aos estudos acerca da definicdo de nocdes,
conceitos e categorias de andlise da linguagem, bem como aos discursos cotidianos, artisticos, filosoficos,
cientificos e institucionais (COTRIM; FERNANDES, 2010).
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O sujeito, por meio da pratica discursiva, da troca comunicativa que estabelece com o outro e
com os variados discursos sociais, torna-se capaz de construir seu conhecimento. Sobre isso,
Smolka (1988, p. 61) esclarece:

A construcdo do conhecimento sobre a escrita se processa no jogo das
representacdes sociais, das trocas simbdlicas, dos interesses circunstanciais e
politicos; é permeada pelos usos, pelas funcdes e pelas experiéncias sociais de
linguagem e interagdo verbal. Nesse processo, o papel do ‘outro’ como constitutivo
do conhecimento é da maior relevancia e significado.

Ora, essa construcdo de conhecimento e, especificamente, do conhecimento da escrita, parte
da consideracdo de que é na interdiscursividade que a crianga, permeada pelas relacGes
travadas historica e socialmente, vai tornando-se leitora e escritora, num processo que passa
pela significacdo da escrita e pela maneira como ela vai tendo contato com a sociedade

letrada, imersa numa industria cultural. Sendo assim, é preciso considerar que:

A alfabetizac8o na escola contrasta violentamente com as condicfes da leitura e
escrita, movimentacdo e saturacdo de estimulos sonoros e visuais fora da escola. A
leitura e a escrita produzidas pela/ na escola pouco tem a ver com as experiéncias de
vida e de linguagem das criangas. Nesse sentido, é estéril e estética, porque baseada
na repeticdo, na manutencédo do status quo (SMOLKA, 1988, p. 49).

A critica de Smolka (1988) atinge, portanto, a acdo pedagogica baseada na pratica mecanica e
alienada de um ensino desconexo das situacdes reais e vivenciadas pelos alunos, ou seja, de
seu sentido e de sua aplicacdo pratica. Nessa perspectiva, por exemplo, o ensino da escrita
passa a ser “[...] reduzido a uma simples técnica, enquanto a prépria escrita é reduzida e
apresentada como uma técnica, que funciona num sistema de reproducéo cultural e produgéo
em massa” (SMOLKA, 1988, p. 37).

O que Smolka (1988), em seu estudo sobre aprendizagem da escrita pela crianga, sublinha
como um problema e toma como questdo a ser enfrentada e solucionada, com vistas a

qualificacdo da préatica educativa e alfabetizadora, é que:

A escola ndo tem considerado a alfabetizacdo como um processo de construcdo do
conhecimento nem como um processo de interacdo, um processo discursivo,
dialégico. A escola reduz a dimensdo da linguagem, limita as possibilidades da
escritura, restringe os espagos de elaboragdo e interlocugdo pela imposicdo de um s6
modo de fazer e dizer as coisas (SMOLKA, 1988, p. 76).

Por fim, conforme apresenta Smolka (1988), a alfabetizacdo ndo pode ser reduzida a
aprendizagem de letras, palavras e oragdes, tampouco a relacéo estabelecida entre a crianca e
a escrita, de forma fragmentada. Na verdade, trata-se de um processo que “[...] implica, desde

sua génese, a ‘constitui¢do do sentido’ [...] ‘uma forma de interacdo com o outro pelo
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trabalho da escritura’” (SMOLKA, 1988, p. 69). Nessa perspectiva, coloca-se o professor no
papel de interlocutor de uma pratica dialdgica e discursiva, na medida em que ele se torna
coparticipante do processo de aquisicdo da leitura e da escrita das criancas, de maneira
significativa e interdiscursiva, levando-as a se perceberem como leitoras e escritoras da sua

histéria de vida e da historia da sociedade.

O estudo de Smolka (1988) aponta para uma abordagem pedagogica diferenciada, em que a
relacdo de ensino-aprendizagem se fundamente numa pratica dialdgica, de interacdo verbal e
ndo-verbal, na qual os sujeitos se reconhecam participantes. Nesse sentido, 0 processo de
alfabetizacéo ocorre diante da possibilidade da fala, da interagéo, do relacionamento entre os
sujeitos na sala de aula, surgindo questdes primordiais que se transmutam em “matéria-

prima”.

O texto torna-se, nessa medida, uma forma de expressdo da crianca, de interlocugdo consigo
mesmo e com o0s demais. No entanto, € na tensdo da presenca do interlocutor, que desconhece
o discurso interior, as imagens e sentidos subjetivos do individuo, mas que se coloca ante a
explicitacdo de uma ideia, é que se faz necessaria a aprendizagem de convencdes ortograficas,
de normas da lingua, para que o leitor de um texto escrito possa, no distanciamento de seu

produtor, apropriar-se, minimamente, do discurso, daquilo que se diz na escritura.

Diante dessa necessidade, mais uma questdo se apresenta naquilo que diz respeito aos
procedimentos de ensino de leitura e escrita tradicionais: a escola vem ensinando aos alunos a
escreverem palavras e frases que, supostamente, estdo carregadas de um sentido univoco e
literal, marginalizando aqueles que ndo respondem adequadamente a esses conhecimentos.
Esquece a escola de considerar a importancia do ensinar a dizer, sem repetir, palavras e frases,
seja pela oralidade, seja pela escritura. Esquece a escola que a incapacidade de compreenséo
de palavras, frases e convengdes nao é resultado — por si s6 — de debilitagdes do individuo,

mas advém da forma com que ele interage com 0s outros e com a prépria linguagem.

A proposicdo de Smolka (1988) solicita, por parte dos professores — principalmente os que

atuam no ciclo de alfabetizagdo e nos demais anos iniciais —* uma reviséo da praxis,*® no

8 O ciclo de alfabetizacdo corresponde aos trés primeiros anos do ensino fundamental, periodo destinado,
sobretudo, a introdugdo, aprofundamento e consolidagdo da alfabetizagdo dos alunos, em suas diversas
habilidades. Tal organizacdo curricular questiona a concepc¢do linear de aprendizagem que tem resultado numa
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sentido de garantir aos alunos a existéncia de espacos-tempos de dialogo, de discursividade e
interlocucdo, nos quais a crianca seja instigada a produzir suas proprias ideias, favorecendo o
desenvolvimento da linguagem e da apreensdo dos signos alfabéticos, por meio dos quais ela
poderd também se expressar. Nesses espacos-tempos o conhecimento prévio dos alunos é um
elemento basilar, pelo qual ocorre o reconhecimento das criangas como sujeitos que
aprendem, mas que também sdo capazes de ensinar. Trata-se de um movimento que considera
os alunos como coparticipantes de um processo social que permite o crescimento de todos 0s
envolvidos. Vale ressaltar, ainda, que o caminho apontado pela autora, indica a construcao de
uma praxis educativa que supere a massificacdo, transmutando-se mediante sua
potencialidade de formar — de humanizar — sujeitos criticos e conscientes. A questdo, no
entanto, ndo ¢é apenas metodoldgica, ela é também politico-social, o que evoca, mais uma vez,
a complexidade que existe em torno da busca pela qualificacdo da educacdo, nas suas variadas

dimensoes.

Os trabalhos de Soares (1985), Ferreiro (1985), Kramer (1986) e Smolka (1988), entre outros
ndo citados, foram cruciais para ampliar as reflexdes no ambito da alfabetizacdo e,
principalmente, para colaborar com a construcdo de propostas atuais embasadas numa
concepcao de escrita fundamentada em dois aspectos importantes, como aponta Leite (2008,
p. 24): a) a énfase no carater simbolico da escrita, sendo ela compreendida como “[...] um
conjunto de signos cuja esséncia reside no significado [que lhe é] subjacente [...]” e que €
determinado nas relagdes historicas e culturais; e b) a énfase nas diversas formas pelas quais
um grupo social faz uso efetivo da escrita, ou seja, nos usos sociais a ela atribuidos,
traduzindo-a de uma escrita puramente escolar, para a escrita verdadeira, aquela que reside

no cotidiano e nas interagcdes entre 0s sujeitos.

Destaca-se, no contexto de mudancas das praticas pedagogicas que esses estudos provocaram,
a questdo do uso da leitura e da escrita verdadeira nas variadas atividades em sala. Em outras

fragmentag&o do curriculo e a sustentacéo de sequéncias rigidas de conhecimentos que sempre foram usadas para
justificar a reprovacdo. No caso dos trés primeiros anos do ensino fundamental, o ciclo funciona como meio para
garantir a continuidade dos processos educativos, a fim de assegurar uma educacao de qualidade, haja vista que
ndo se trata de promog&o automatica, mas um exercicio de atencéo as aprendizagens dos alunos que precisam ser
consideradas no decorrer do processo, para construir estratégias pedagdgicas que auxiliem, por exemplo, os
alunos que apresentam dificuldades no seu processo de construcdo do conhecimento (BRASIL, 2013c).

19 Por préaxis entendemos toda a atividade humana que tenha fundamentagdo teérica, numa unidade dialética
entre a teoria e a pratica. Dessa forma, a praxis educativa, como aponta Saviani (2007), trata-se da acao
pedagdgica cujos objetivos ndo estdo restritos somente no ambito subjetivo, mas sdo traduzidos e se manifestam
nos resultados concretos da prética.
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palavras a préatica docente alfabetizadora comeca a se aproximar do contexto social e das
formas como a escrita se faz presente no universo real do educando, para dali iniciar um o
processo de enriquecimento e construcdo de conhecimento. Dessa forma, o texto, como
unidade de sentido estabelecida numa situacao discursiva,” seja ele falado ou escrito, torna-se
o inicio e o fim do processo de alfabetizacdo escolar, exigindo, por sua vez: planejamento de
atividades que valorizem a interagcdo dialogal e discursiva dos alunos, objetivando o
desenvolvimento, também, da oralidade no cotidiano escolar; atencdo no que se refere a
constituicdo da unidade de sentido, haja vista que ndo é a extensdo e 0 quantitativo de
palavras que valorizam o texto, mas a possibilidade do leitor em construir sentido a partir
dele; entendimento de que existe uma diversidade de géneros textuais, escritos ou orais,
aplicados em situacdes sociais diferentes, o que faz mencao as multiplas situacdes discursivas

nas quais o texto se constitui (LEITE, 2008).

Ha de se questionar, por outro lado, até que ponto essas propostas tedrico-metodoldgicas,
guando em execucao, estariam promovendo um ambiente de formacao critica e de superacao
da exclusdo e da marginalidade social, ou seriam mero cumprimento das demandas de
producéo capitalista que, mediante o acelerado desenvolvimento tecnologico, passam a exigir

trabalhadores mais qualificados, o que pressuporia melhor alfabetizacédo e educacgéo.

Di Nucci (2008), ao construir um percurso histdrico acerca da alfabetizacio,?* observa a qual

finalidade tal pratica pedagdgica correspondia social e economicamente.

No inicio do século XIX, com a transi¢do da economia agraria para a economia
basicamente industrial e urbana, tornou-se necessaria a aprendizagem da leitura e da
escrita, implicando a padronizacdo do aprendizado baseado nas escolas. Até entdo, a
escrita era transmitida do mesmo modo que as habilidades ocupacionais tradicionais,
ou seja, a criangas aprendiam a ler e escrever com 0s pais ou vizinhos, sem nenhum
tipo de treinamento sistematico ou de licenga de institui¢des sociais como a escola
(DI NUCCI, 2008, p. 50).

Ora, observa-se na constata¢do da autora, como estava imbricada a leitura e a escrita dos usos

sociais, a elas atribuidas pelos individuos, no inicio do século XIX. A aprendizagem das

20 Tal conceito coaduna com o entendimento de Koch (1997, p. 95) acerca do texto como “[...] uma manifestacéo
verbal constituida de elementos linguisticos selecionados e ordenados pelos falantes [...], de modo a permitir aos
parceiros, na interagdo, ndo apenas a depreensdo de conteddos semanticos [...], como também a interacéo (ou
atuacdo) de acordo com praticas socioculturais”.

2L Convém pontuar que os aspectos levantados por Di Nucci (2008) ilustram, principalmente, a histéria que
circunda as classes populares e menos favorecidas financeiramente, para os quais 0 acesso a educagao era menos
um direito e mais um privilégio, um presente.



67

licOes de leitura e escrita se dava no cotidiano, diante das necessidades emergentes e dos fatos
e fenbmenos aparentes. A escolarizacdo do processo de alfabetizagdo, porém, marcou a
separacao crucial entre o individuo em aprendizagem e as situagdes sociais nas quais a escrita
e leitura se faziam necessarias e se justificavam. A escola sistematizou uma aprendizagem de
escrita descontextualizada das praticas sociais e, dessa forma, passou a representar uma
maneira pela qual o Estado burgués ministrava seu controle social, delegando-a a funcdo de

disciplinar os trabalhadores para a crescente industrializacao.

Nesse contexto, “[...] nas sociedades tecnologicamente mais desenvolvidas do seculo XIX, a
crescente procura por mao-de-obra escolarizada, capaz de garantir maior produtividade, gerou
a necessidade de alargamento da base social da alfabetizagdo” (DI NUCCI, 2008, p. 50). Em
resposta a essas demandas, ampliam-se os movimentos em favor da escolariza¢do, a0 mesmo
tempo em que um novo significado cultural para a alfabetizacdo era cunhado: de um
privilégio e objetivo pessoal, torna-se uma necessidade social, econémica e cultural, para qual

a escola — sob o controle estatal — tinha a tarefa de cumprir.

A vinculagdo entre a alfabetizacdo e a escolarizagdo, a partir das transformagdes sociais,
econdmicas, politicas e culturais, foi marcada, principalmente, por dois aspectos fundantes: se
antes havia um elo entre as praticas sociais e 0s processos de aprendizagem da escrita e da
leitura, ainda que ndo houvesse uma pratica pedagogica sistematizada, passa a ser considerado
um processo de aquisicdo do sistema de escrita normativo; se antes a relacdo entre as
situacdes reais e a cultura local alimentava o processo de alfabetizacdo, a escolarizagdo
desvincula tal carater e passa a funcionar como meio de controle e disciplinarizagdo da
populacdo para a atividade industrial (DI NUCCI, 2008).

Com a escolarizacdo, a escrita passou a ser privilegiada por ser uma forma de
padronizacdo e adestramento e ndo de liberagdo e desenvolvimento do sujeito, uma
vez que a escola preparava o individuo basicamente para o mercado de trabalho.
Essa idéia surge a partir da disciplina escolar como forma de modelar os
trabalhadores a cumprirem regras, treinar para o trabalho e, conseqlientemente,
aumentar a produtividade (DI NUCCI, 2008, p. 51).

A escolarizacdo da alfabetizacdo e a ampliacdo das possibilidades de acesso das pessoas ao
ambiente escolar, ao inves de se caracterizarem um compromisso social do Estado com a vida
dos cidaddos, se configuraram como acBes associadas a causas politicas e econdmicas. Como

afirma Di Nucci (2008, p. 52), “[...] a escolarizagdo no século XX nao foi estabelecida para
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iniciar a aquisicdo da alfabetizacdo, mas para atender & necessidade de desenvolver
competéncias escolares em funcdo do crescimento do trabalho e da necessidade de pessoal
qualificado [...]”. Coube a escola essa tarefa: habilitar, mesmo que minimamente, as pessoas
para que pudessem ser absorvidas pelo mercado de trabalho e possibilitar o desenvolvimento
da industria, sustentando a economia e a exploracéo capitalista.

No entanto, o século XX foi marcado, na contramdo do acesso aos meios educacionais, pela
problematica da falta de dominio do cddigo escrito nas situacBes sociais que lhes eram
exigidas, ou seja, “[...] @ medida que novas condigdes sociais passam a demandar o uso da
escrita e que a sociedade torna-se cada vez mais grafocéntrica, uma nova necessidade
configura-se: ndo basta apenas ler e a escrever, ¢ preciso usar a escrita no cotidiano” (DI
NUCCI, 2008, p. 52). Em resposta a essa constatacdo social, o proprio conceito de
analfabetismo vai se modificando historicamente e passa a incluir outras questdes — dentre as
quais ja citamos o caso do analfabetismo funcional — que ultrapassam o dominio do cédigo,

e que atingem, por exemplo, o nivel do uso social desse cadigo em situagdes diferentes.

Os estudos na area da alfabetizacdo acompanharam as modificacdes sociais, politicas e
econdmicas das Gltimas décadas do século XX. De modo geral, tais abordagens teoricas
vinham apontando, como ja mencionamos 0s estudos de Soares (1985), Ferreiro (1985),
Kramer (1986) e Smolka (1988), por exemplo, para a necessidade da escola se reformular
para pensar a alfabetizacgdo como um processo que ultrapassa, em complexidade, a
apropriacdo dos signos alfabéticos e suas relacfes fonémicas e grafémicas, congregando
outras facetas, advindas de estudos em &reas como a Linguistica e a Psicologia, como, por
exemplo, as possibilidades da interacdo entre os sujeitos, a constituicdo e valorizacdo dos
discursos nas suas muitas configuracdes e, sobretudo, as situacfes reais nas quais a leitura e a

escrita se fazem presente na vida do aluno.

Situados nessa breve abordagem historica, ndo podemos nos eximir de mencionar e discutir o
surgimento do conceito de letramento, bem como sua diferenciacdo e integracdo ao conceito

de alfabetizacéo.

Primeiramente é preciso ressaltar que, academicamente, ndo ha um consenso acerca dessa
tematica, o que nos possibilita pensa-la seja numa perspectiva unitaria, seja numa perspectiva

didaticamente diferenciadora. Nossa opc¢do, nesse sentido, foi de pensar tanto os aspectos
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técnicos do processo de codificacdo e decodifica¢do dos signos linguisticos, como articula-los

aos aspectos sociais € histdricos que produzem sentido e significacéo.

Como ja pontuamos, em meados dos anos 80 do dltimo século, as pesquisas e estudos
produzidos por autores das areas de Linguistica e Educacdo, levaram a criagdo do termo
“letramento” para designar uma faceta emergente das agdes educativas no ambito da

alfabetizacéo.

Etimologicamente, o verbo alfabetizar ndo ultrapassa o nivel da aquisicdo dos signos
alfabéticos e das habilidades de leitura e escrita, como afirma Soares (1985). A partir dessa
compreensdo, a autora define a alfabetizacdo como “[...] um processo de representagdo de
fonemas e grafema e vice-versa, mas é tambem um processo de compreensao/expressao de
significados através do codigo escrito” (SOARES, 1985, p. 21). Contudo, a experiéncia com a
leitura e escrita, segundo Soares (1998, p. 17), ndo é algo simples, mas apresenta-se como um
fendbmeno de natureza complexa e multifacetada que “[...] traz consequéncias sociais,
culturais, econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja
introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la”. Atenta a essa caracteristica, a autora
prop6s um novo conceito para balizar, justamente, o aspecto social, cultural e historiografico

da acdo alfabetizadora: o letramento.

A palavra letramento trata-se de uma traducdo da palavra inglesa literacy, cuja constituicéo
latina congrega literra — correspondente a letra — e o sufixo -cy — designando condicéo ou
qualidade de ser (SOARES, 1998; DI NUCCI, 2008). Trata-se do “[...] resultado da agdo de
ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita; o estado ou condi¢cdo que adquire um
grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas
praticas sociais” (SOARES, 1998, p. 39). Kleiman (1995) define o letramento como o
conjunto de préticas sociais que fazem uso da escrita — compreendida como sistema

simbolico e tecnologia — nos diversos contextos e com multiplas finalidades.

O que Soares (1985, 1998) e Kleiman (1995) demonstram, por meio dos conceitos de
alfabetizacdo e letramento, € que se tratam de instancias diversas de um processo importante
para que os individuos reconhegam seu lugar social e produzam ag¢des que venham impactar,
positivamente, no seu bem-estar e no desenvolvimento de sua comunidade. No entanto,

pontuam que a apropriacdo social da escrita, por meio dos usos sociais, é diferente de
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aprender e dominar o codigo para executar as acOes de leitura e escrita. Diferenca essa que
ndo, necessariamente, significaria a sobreposicdo, exclusdo ou afastamento de perspectivas

fundamentais na educacao.

Como afirma Soares (2004, p.25),

Dissociar alfabetizacdo e letramento € um equivoco porque, no quadro das atuais
concepgdes psicoldgicas, linglisticas e psicolingiisticas de leitura e escrita, a
entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da escrita ocorre
simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do sistema convencional
de escrita — a alfabetizacdo — e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita — o letramento. N&o séo processos independentes, mas interdependentes, e
indissociaveis: a alfabetizacdo desenvolvesse no contexto de e por meio de praticas
sociais de leitura e de escrita, isto &, através de atividades de letramento, e este, por
sua vez, sO se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relagcBes fonema—grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizagdo.

Essa interdependéncia e indissociacdo, de que fala Soares (2004), evoca uma reformulacédo
estrutural nas préticas pedagdgicas e na relacdo de escola com a sociedade: ndo basta que se
entenda o papel de importancia que essas instancias sociais possuem na vida do individuo,
mas perceber que elas precisam estar articuladas de modo a promover uma aprendizagem que
seja contextualizada e baseada na realidade cotidiana. Trata-se de permitir que os alunos
levem para a sala de aula, no contexto de alfabetizagédo, as suas experiéncias com 0 universo
letrado, para dai possibilitar o desenvolvimento e a sistematizacdo de conhecimentos

historicamente produzidos e socialmente compartilhados.

Em resposta a dissociacdo desses conceitos interdependentes, surge o desafio, segundo Soares
(1998), de se alfabetizar letrando, ou seja, que o ensino do codigo de escrita alfabético tenha
como ponto de partida e chegada, bem como seja transpassado constantemente, pelas praticas
sociais, tornando o individuo, concomitantemente, alfabetizado — dominando os cddigos na
leitura e na escrita — e letrado — sabendo utilizar a escrita e a leitura nas situagdes

cotidianas, reconhecendo suas diferentes fungdes e configuragoes.

Na concepcdo atual, a alfabetizacdo ndo precede o letramento, os dois processos sdo
simultaneos, o que talvez até permitisse optar por um ou outro termo, como sugere
Emilia Ferreiro [...] com o argumento de que em alfabetiza¢do estaria compreendido
0 conceito de letramento, ou vice-versa, em letramento estaria compreendido o
conceito de alfabetizacdo — 0 que seria verdade, desde que se convencionasse que
por alfabetizacdo seria possivel entender muito mais que a aprendizagem
grafofonica, conceito tradicionalmente atribuido a esse processo, ou que em
letramento seria possivel incluir a aprendizagem do sistema de escrita (SOARES,
2004, p. 15).
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As discussdes que circunscrevem tal contexto crucial na formagéo do sujeito — alfabetizado e
letrado — caminham para a proposicdo de uma critica-radical da alfabetizacdo, atentando para
a formacdo do cidaddo que se reconheca como participe da sociedade e ndo como mero
reprodutor, a0 mesmo tempo em que exerce sua cidadania de forma critica e consciente,

transformando as estruturas injustas e desumanizante.

Por isso, ao pensar a diferenciacdo dos termos alfabetizacdo e letramento, ndo estamos
fazendo uma apologia fragmentéria do processo de formacao do sujeito, mas considerando
sua riqueza como um processo complexo que compreende diversas perspectivas, entre elas as
técnicas e as sociais. Por isso, mesmo explicitando o sentido da alfabetizagdo e do letramento,
esforcamo-nos com o intuito de aproxima-los numa configuracdo dialdgica imersa numa
perspectiva politica e emancipadora, que ndo se deixa dominar pela fragmentacédo conceitual e
pela falta de consenso, mas que promova ao educando o acesso as habilidades e

conhecimentos necessarios para assumir-se como cidaddo critico e consciente.

Nessa perspectiva, ndo poderiamos falar da alfabetizacdo, sem mencionar as contribuigdes de
Paulo Freire (1921-1997).% Segundo esse autor, o processo educativo tem a importante
funcdo de possibilitar ao aluno — nas suas multiplas configuracfes e situacdes histdricas e
sociais — o desenvolvimento da consciéncia ingénua em consciéncia critica, um processo de
transformacdo que s6 acontece mediante a reflexdo critica da realidade social (FREIRE,
1979). A conscientizacdo, dessa forma, deveria figurar como objetivo primordial e primeiro

da educacéo.

Por consciéncia ingénua, Freire (1979) compreende a maneira ingénua como 0 sujeito
interpreta as relagdes que ele estabelece com o meio social e os problemas que emergem dali,
resultando em conclusdes superficiais, proprias da condi¢cdo de alienacdo. Nessa condicdo, 0
sujeito compreende a realidade como uma instdncia imutével, cabendo a ele o
acompanhamento das estruturas ja fixadas e a absorcdo de concepgBes impostas. Ja a
consciéncia critica, congrega a radicalidade e a profundidade pela qual se observa a realidade
e os problemas que nela se encerram, tendo o0 sujeito o reconhecimento de seu papel na

sociedade e a compreensdo de que é possivel modificar o ambiente social e as relagdes nele

22 Apesar da proposta de alfabetizacdo cunhada por Paulo Freire tenha como publico os jovens e adultos, a
concepcdo de escola e as contribuicdes acerca da perspectiva critica e reflexiva, sdo apropriadas em todos os
niveis de escolarizacéo, haja vista que a preocupacdo e o0s objetivos direcionam-se para formagéo de um cidadéo
capaz de atuar no mundo com consciéncia de seu papel e dos resultados de sua acéo.
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travadas, por meio de uma acéo consciente dos homens e mulheres. Nessa condicdo, o0 sujeito
constitui-se como sujeito da historia, assumindo um papel ativo e transformador da realidade

que o rodeia e integra, bem como da sua prépria humanizacéo.

Dessa forma, sdo os conflitos e as contradigdes que permeiam a sociedade os elementos
basilares para o processo de conscientizagdo, na perspectiva de que sédo capazes de gerar
inquietacdo, questionamento, problematizacdo da realidade por meio de um exercicio
reflexivo que alia o dialogo e a possibilidade de trocas de experiéncias. E nesse processo que
0 sujeito tende a perceber-se como ser historico, social e cultural, como participante de uma
comunidade e como integrante de uma realidade. E é por sua constituicdo e potencialidades
que o processo educacional, nesse contexto, apresenta-se como um espago-tempo favoravel

para o desenvolvimento do processo de conscientizagdo dos individuos.

Se voltarmos esse olhar sobre o processo de alfabetizac&o escolar, percebemos que ele pode
se configurar sob dois vieses antagdnicos: se por um lado pode representar um processo para
domesticacdo e alienacdo dos individuos, sustentado praticas pouco significativas,
reproduzindo discursos massificantes, estimulando a repeticdo ao invés da compreensdo; por
outro lado pode constituir-se como um processo de libertagdo e de conscientizagdo, ao fazer
uso das experiéncias sociais dos alunos, ao possibilitar o dialogo e reflexdo como momentos
de aprendizagem e de desenvolvimento critico e reflexivo, ao propor atividades que instiguem
a curiosidade, o questionamento, a investigacdo e a compreensao de conceitos, mas também

de sua relacdo com a realidade.

Vale ressaltar que,

[...] a construgdo de um processo de alfabetizagdo escolar, numa perspectiva critica
[...] implica ndo sé na existéncia de relagdes dialdgicas saudaveis em sala de aula,
mas, principalmente, a escolha de conteidos que possibilitem a problematizacéo da
realidade. Tal condi¢cdo parece ser muito compativel com o processo desenvolvido
por meio [...] de textos e temas relacionados com as condigdes sociais, uma vez que
estes propiciam ao professor as condi¢Bes para desenvolver as praticas de leitura e
escrita a partir dos assuntos potencialmente geradores de reflexdo critica [...]
(LEITE, 2008, p. 28).

E um desafio a ser empreendido por toda a comunidade escolar: entender a alfabetizacio
como uma importante condi¢do e contribuicdo para formacdo de um cidaddo critico e

transformador e ndo como fim em si mesma (LEITE, 2008). Dessa forma, cabe a escola
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possibilitar ao aluno uma formacao leitora e produtora de textos objetivando o aprimoramento

do exercicio da cidadania.

Por fim, torna-se importante a compreensao de que o processo de alfabetizacdo escolar, assim
como todo trabalho educacional, relaciona-se, umbilicalmente, com um compromisso politico
de todas as pessoas envolvidas nesse contexto. Tal compromisso integra-se, visceralmente,
com ideais de democratizacdo da escola, na busca pelo cumprimento efetivo do sua funcéo de
garantir a todos os alunos, em sua diversidade e necessidades especificas, condicoes
fundamentais para que acessem 0s espagos escolares, permanecam com qualidade e dignidade
e se desenvolvam apropriando-se de conhecimentos basicos para o exercicio da cidadania, de
forma plena, critica e consciente. Assim, o processo de alfabetizacdo escolar apresenta-se

como uma condicdo fundamental, embora nédo seja o suficiente.

Atentando para essas necessidades, discorremos a seguir sobre algumas agdes estatais, com
vistas a qualificacdo do processo de alfabetiza¢do na atualidade, de modo a possibilitar uma
reflexdo sob uma nova perspectiva: a alfabetizacdo cientifica e suas contribui¢cGes para
construcdo de uma escola, de uma pratica pedagogica e de um cidadao atento para a presenca

das Ciéncias nas diversas instancias da vida humana.

3.1 PROGRAMAS DE FOR~MACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES: BREVE
PANORAMA DAS ACOES ESTATAIS DA ULTIMA DECADA

Observamos, até entdo, a multiplicidade de estudos e abordagens acerca do processo de
alfabetizacdo escolar, a partir da década de 80 do século passado, mediante questdes sociais,
econdmicas e culturais que demandavam a formacdo de sujeito que ndo fossem capazes
apenas de dominar o codigo grafico e fénico, mas que soubesse fazer uso desse instrumento
nas acOes e interacdes sociais. Para tanto, algumas acGes estatais, no ambito da formacéo
docente, acompanharam e tem acompanhado tais exigéncias fundamentais para a qualificacdo
do processo de alfabetizacdo de criangas e jovens, nos diversos contextos sociais e
educacionais que se encontram. Dentre essas acdes, podemos citar o Programa de Formacéao
de Professores Alfabetizadores (Profa), o Pré-letramento ou Programa de Formacdo
Continuada de Professores dos Anos Iniciais/Seéries Iniciais do Ensino Fundamental e, mais

atualmente, o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (Pnaic).
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3.1.1 Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores: um programa em tempos
de transicao politica

O Profa — Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores — foi instituido no ano de
2000,% produzido e divulgado pela Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF) do Ministério
da Educacdo (MEC), consistiu em um programa de formacdo continuada direcionado aos
professores alfabetizadores.** Tal programa comecou a vigorar no ano de 2001 com 0 apoio e
a parceria das secretarias municipais e estaduais de educacdo, escolas e universidades publicas
e privadas. Em 2002, com o término do segundo mandato politico de Fernando Henrique
Cardoso, no cargo presidencial, 0 MEC finaliza seu apoio ao programa, que persiste por mais
algum tempo sob o investimento e comprometimento de alguns estados e municipios, como
em Goids (BAVARESCO, 2004; CAMPOS, 2006).

Figura 3 - Capa do Guia de OrientacGes Metodologicas do Profa
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Fonte: MEC/SEF (2001).

A SEF, motivada pelos problemas apontados nas estatisticas que alarmaram educadores e
sociedade, em geral, bem como pela tentativa de construir uma escola que se opusesse a Visdo
“conteudista” que a perseguia, formulou o Profa com o objetivo de dispor aos professores

subsidios teoricos e praticos, para modificar sua pratica pedagdgica, sua acao alfabetizadora.

2 Ressalta-se que o Profa constituiu-se como uma das acdes governamentais da gestdo do entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso — entre 0s anos 1999 e 2002 — em seu segundo mandato no cargo maximo do
executivo brasileiro e sob o direcionamento do ministro Paulo Renato Souza.

24 Entende-se por professores alfabetizadores aqueles cuja funcdo primordial seria ensinar a leitura e a escrita
para criangas, jovens e adultos, bem como provocar as relagdes dessas habilidades com outros conhecimentos e

circunstancias sociais.
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Este programa de formacéo continuada, com duracdo de 160 horas, foi estruturado em trés
modulos: o primeiro abordava contetdos relacionados aos processos de aprendizagem de
leitura e da escrita; e o segundo e o terceiro dispunham de propostas de ensino e
aprendizagem da lingua escrita na alfabetizacdo. Apesar das especificidades dos materiais,
eles compunham um conjunto de temaéticas relacionadas entre si, sendo que para cada médulo
eram definidas competéncias a serem desenvolvidas pelos professores, numa busca pela
qualificacdo profissional docente (BAVARESCO, 2004).

O direcionamento tedrico-conceitual do Profa partia das contribuicdes de Lev Vigostki (1896-
1934) e Jean Piaget (1896-1980), fazendo da aprendizagem um resultado das relagdes
interativas entre o0s sujeitos e sua cultura, a0 mesmo tempo em que se atenta para 0S processos
cognitivos, fundamentalmente, pessoais. Ou seja, 0 ser humano aprende conforme o
desenvolvimento e maturacdo de suas habilidades cognitivas, mas € preciso reconhecer e
valorizar a realidade circunscrita ao aprendiz, na medida em que é ele que disponibiliza

informacdes, saberes e fenbmenos que motivam, déo sentido e concretude a aprendizagem.

Dessa forma, buscando fundamentar o viés de interacdo e construcdo, o Profa tomou como
referéncia primordial o trabalho de Ferreiro e Teberosky (1991), que sob a perspectiva
piagetiana, apontam para uma Teoria Construtivista.”> Essas autoras, a partir dos estudos da
psicogénese da lingua escrita, contribuiram para compreender os processos de construcdo da
leitura e, principalmente, da escrita, atentando para a complexidade existente no processo de
formulacdo de hipdteses da escritura, ao invés de associar a alfabetizacdo com situacfes de
apropriacdo do cddigo. Para tanto, o Profa se apoiou numa proposta que aliava a dimensao
sociocultural da lingua escrita ao seu aprendizado, buscando formar alunos alfabetizados e
capazes de concluir o seu ensino fundamental habilitados na escrita e na leitura, ndo sé como
mecanismos de codificacdo e decodificacdo do codigo alfabético, mas como possibilidades de
interacdo com a historicidade dos sujeitos, como aponta o documento de referéncia do Profa
(BRASIL, 2001a).

% O termo construtivismo surgiu no século XX, para designar, a partir das experiéncias do biélogo, fil6sofo e
epistemologo, suico Jean Piaget (1896-1980), o processo pelo qual o conhecimento se constr6i em meio as
interacGes, travadas pelo sujeito, com o meio no qual ele vive (REALE; ANTISERI, 2006b). Perante as muitas
facetas da perspectiva construtivista, a énfase na atividade do aluno como elemento basilar da aprendizagem,
emerge como ponto comum (BIDARRA; FESTAS, 2005).
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O Profa, nessa perspectiva, consistiu numa possibilidade de disseminar as discussdes tedrico-
metodoldgicas, no @mbito da alfabetizacdo, ainda que sob o viés construtivista, uma vez que
permitia ao professor, por meio da formagdo continuada, ultrapassar a concep¢do de que 0
fazer docente estaria restrito apenas a maneira individual e subjetiva com que ele percebia o
processo de ensino-aprendizagem, bem como o modo como ele agia na sala da aula.
Guardadas suas especificidades e proporgbes, o Profa possibilitou ao professores-
alfabetizadores o contato com questdes de ordem conceitual e procedimental que
oportunizavam a reflexdo de sua pratica docente e, consequentemente, seu crescimento

profissional.

3.1.2 Pro-letramento: a formacéo de professores alfabetizadores sob a ética do
letramento

No inicio de 2003, a gestéo federal, no &mbito executivo, apontava para a criacdo de politicas
publicas focadas, sobretudo, na promocao da igualdade e da inclusdo social, reconhecendo, ja
na proposta de governo para area educacional intitulada Uma escola do tamanho do Brasil
(2002), a educacdo como um direito inaliendvel da populagdo, e comprometendo-se com a
consolidacdo de uma escola publica de qualidade, que possibilitasse aos cidadaos a satisfacdo
de uma aprendizagem ininterrupta. O documento pontuava como agdes primordiais a
ampliacdo do sistema educacional e a busca por sua qualificacdo, o que exigia, por sua vez,
outras questfes sociais importantes a serem consideradas: a criacdo de programas de auxilio
financeiro, como a bolsa-escola e a bolsa-universidade, vinculadas aos programas de renda
minima, como forma de combate a exclusdo social; a instalacdo de programas de formacéo
profissional e de educacdo de jovens e adultos, tendo em vista os baixos niveis de
escolaridade dos trabalhadores brasileiros e os altos indices de analfabetismo; a ampliagéo de
investimento nas areas de pesquisa e desenvolvimento; a universaliza¢do da educacdo basica e
a ampliacdo significativa do acesso a educacdo superior; entre outras acbes (UMA
ESCOLA..., 2002; ALFERES; MAINARDES, 2012).

Alferes e Mainardes (2012), ao avaliarem o Programa Pro-letramento como uma medida
necessaria, mas ndo suficiente, na formacdo de professores, para a promocdo de uma
educacéo de qualidade atenta as necessidades das classes trabalhadoras, observam que um dos
documentos cruciais, produzido e divulgado nos primeiros meses do governo de Luiz Inacio

Lula da Silva, foi o que leva o titulo de Toda crianca aprendendo (BRASIL, 2003a), que trata
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de quatro politicas bésicas, que seriam delineadas e desenvolvidas em parceria com as

Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao, a saber:

1) a implantacéo de uma politica nacional de valorizagéo e formacdo de professores,
a comecar, em 2003, com o incentivo a formacdo continuada dos professores dos
ciclos ou séries iniciais do ensino fundamental; 2) a ampliacdo do atendimento
escolar, por meio da extensdo da jornada e da duracdo do ensino fundamental; 3) o
apoio a construcdo de sistemas estaduais de avaliagdo da educacdo publica, também
focalizando, em 2003, o alunato dos ciclos ou séries iniciais do ensino fundamental;
4) a implementacdo de programas de apoio ao letramento da populacdo estudantil
(BRASIL, 2003a, p. 197-198).

Alferes e Mainardes (2012) explicitam que a primeira acéo efetiva para a criacdo do Programa
Pro-Letramento foi a implementacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores de Educacao Basica, por meio da Portaria Ministerial n°. 1.430 (BRASIL, 2003b)
que criou também o Sistema Nacional de Formacao Continuada e Certificacdo de Professores.
E vélido destacar que a criacdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada sinaliza para a
necessidade de uma politica publica de valorizacdo e formacao dos professores da Educacéo
Basica, articulando o ambito inicial a perspectiva continuada, apesar de ndo apontar para
questdes como condicBes de trabalho, piso salarial e constituicdo da carreira profissional,

como fatores associados a formacéo.

O MEC, em parceria com as Universidades® que integram a Rede Nacional de Formagéo
Continuada, em 2005, cria o Programa de Formacdo Continuada de Professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental — o Pro-Letramento — com o objetivo principal
de oferecer subsidios teoricos e praticos que colaborassem para a acdo pedagogica e
elevassem a qualidade do ensino de Lingua Portuguesa e de Matematica. Assim como ocorria
no Profa, a estrutura organizacional do Pro-Letramento reafirmava a necessidade de
colaboragédo entre as instancias federal, estaduais e municipais (ALFERES; MAINARDES,
2012).

% As universidades parceiras da Rede Nacional de Formacéo Continuada de Professores de Educagdo Basica, na
area de Alfabetizacdo e Linguagem e Matematica, que colaboram na formulagdo do Programa Pr6-Letramento e
seus respectivos materiais foram: a Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG); a Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG); a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp); a Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE); e a Universidade de Brasilia (UnB).
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Figura 4 - Capa dos fasciculos do Programa Pro-Letramento com foco em Alfabetizagdo e Linguagem.
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No caso do Prd-Letramento, as Universidades coube o desenvolvimento e producdo dos
materiais e subsidios teoricos dos cursos, a formacdo e orientacdo dos professores
orientadores — por meio de um curso inicial e de seminarios —, a coordenacdo do curso, a
certificacdo dos professores cursistas e a avaliagdo do programa — realizada, também, por um

seminario final.

A organizagdo dos cursos para a formacdo dos professores, conforme explicita Martins
(2010), seguia a distribuicdo de 120 horas nas seguintes atividades: um modulo inicial
presencial, com carga horaria de oito a vinte horas; dezesseis encontros semanais ou 0ito
quinzenais, com duracdo de quatro ou oito horas respectivamente, com o tutor responsavel,

totalizando 64 horas; realizagéo de atividades individuais e ndo presenciais.

No que tange a concepcdo de formagdo que o texto subsidiario apresenta, destaca-se o carater
investigativo e reflexivo da formacgdo, na medida em que considera o professor como sujeito
da acdo e busca valorizar suas experiéncias pessoais, suas compreensdes tedricas, seus saberes
advindos do exercicio cotidiano, possibilitando que, no decorrer da formacdo, ele venha a
atribuir novos significados a sua pratica, a fim de que possa compreender e enfrentar as

dificuldades que se apresentem no dia a dia.
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Outro dado importante a sublinhar, como aponta Alferes e Mainardes (2012, p. 17), reside nos
pontos comuns, apesar da diversidade de tematicas e abordagens, que os fasciculos

apresentam:

a) a compreensdo de que a sistematizagdo do processo de alfabetizacdo e sua
articulacdo com préaticas sociais de uso da leitura e da escrita (letramento) sdo
fundamentais para se garantir a apropriagao do sistema de escrita alfabética — SEA,;
b) a indicacdo de encaminhamentos praticos (como fazer), na maioria das vezes
baseado na proposi¢do de reflexdes para o professor cursista;

c) a valorizagdo da experiéncia que os professores cursistas ja possuem e a utilizagédo
de relatos e experiéncias de outros professores com praticas pedagdgicas bem
sucedidas;

d) a reflexdo sobre os conteidos trabalhados e a devida articulacdo entre a teoria e a
pratica, proporcionando subsidios para o trabalho pedagdgico do professor no
sentido de sistematizar atividades que efetivamente possam proporcionar aos alunos
a apropriacéo do SEA,

e) a preocupacdo em garantir a apropriacdo do SEA a todos os alunos, nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental de 9 anos.

Partindo desses pontos de encontro, presentes nos fasciculos que subsidiam o Pré-Letramento,
Alferes e Mainardes (2012) caracterizam-no, em termos tedricos, quanto ao discurso
pedagdgico: nota-se a predominancia de pressupostos construtivistas e a insercdo de uma
alfabetizacdo sob o vies do letramento, com a preocupacdo, sobretudo, de explicitar
metodologias referentes a sistemética do processo de alfabetizacdo. Ainda que sob matrizes
epistemoldgicas diversas, essas teorias sdo apresentadas justapostas, haja vista que os autores
dos fasciculos apresentam como fundamentacdo o trabalho de Ferreiro e Teberosky (1991),
em Psicogénese da Lingua Escrita, a0 mesmo tempo em que defendem a sistematizagdo do
processo de alfabetizacdo e a valorizagdo da mediacdo no processo de ensino-aprendizagem,

como visto em Soares (1985).

Alferes e Mainardes (2012) observam ainda que, apesar das inimeras contribuicdes teoricas e
metodoldgicas que os fasciculos e préaticas realizadas, durante a vigéncia do Pré-Letramento,
para os professores alfabetizadores, alguns topicos poderiam ter sido mais bem explorados,

como:

a) a inclusdo de questdes mais amplas relacionadas a educacédo, a funcéo social da
escola na sociedade atual e & dimenséo politica do processo educativo e do prdprio
processo de alfabetizagéo [...];

b) uma maior explicitacdo sobre o papel da Literatura Infantil no processo de
alfabetizag&o, assim como na constituigdo do sujeito-leitor;

c) a ampliacdo da discussdo da escola e da acdo docente em uma perspectiva mais
coletiva e social e menos individualizada, pois o trabalho docente é também
influenciado pela organizacéo escolar como um todo;

d) a inclusdo de contribuicbes de professores alfabetizadores, visto que 0s grupos
representados no processo de produgdo do texto da politica constituem-se apenas de
professores das Universidades [...] (ALFERES; MAINARDES, 2012, p. 18).
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Por fim, é valido destacar que o Programa Pro-Letramento configurou-se como uma
intervencdo e um investimento importante para a qualificacdo dos professores, no que tange
aos desafios enfrentados no processo de alfabetizacdo, ao possibilitar uma instrumentalizacdo
tedrico-pratica que contribuisse para a reducdo das taxas de reprovagdo nos anos iniciais e 0
nimero consideravel de estudantes que apresentavam um desenvolvimento escolar
inexpressivo. Por outro lado, ha ainda que se considerar que ndo € s6 a formagao continuada
de professores que resultara na qualificacdo da educacdo, mas essa melhoria depende de
investimentos continuos em diversas instancias, intra e extraescolar, na medida em que
construam uma sociedade mais justa e igualitaria. Sendo assim, ao mesmo tempo em que 0
Pro-Letramento pode ser considerado um avango em termos de formagdo e constituicdo de
praticas pedagogicas voltadas para a qualificacdo dos professores, dos alunos, da escola e da
educacdo, € tambem limitado por buscar essa qualidade de aprendizagem somente no ambito
intraescolar, sem considerar que o cerne das desigualdades sociais e educacionais, que
ultrapassam as paredes da escola e os limites do sistema educacional, reside,

fundamentalmente, nas estruturas sociais e econémicas.

Se acompanharmos a continuidades das a¢fes estatais cujo foco € a alfabetizacdo das criancas
nos seus primeiros anos de ingresso escolar, chegaremos ao mais recente programa de
formacdo docente, disponibilizacdo de materiais didaticos diversos, avaliacdo e gestéo,
controle e mobilizacdo social, que responde pelo titulo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa.

3.1.3 O Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa: de um programa de
formacao a um compromisso politico e social

Ora, na ultima década, temos observado as transformacdes pelas quais a educacédo brasileira
tem vivenciado, sobretudo aquelas que tém relacdo com a antecipacdo do ingresso das
criancas a Educacdo Bésica, o que vem provocando aos educadores e gestores a definirem,
com maior afinco, os objetivos, principalmente, dos primeiros anos do Ensino Fundamental.
Atrelado a esse aspecto esta a ampla divulgacdo dos resultados de dispositivos avaliativos,

como a Prova Brasil,?’ que tem implicado e solicitado dos gestores acées mais incisivas no

2T Desenvolvida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC), a
Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb), sdo avaliagdes diagnosticas, no
ambito macro, cujo objetivo é avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro e,
posteriormente, mediante os resultados, definir acBes para o aprimoramento da educacdo e a redugdo das
desigualdades existentes. Tal teste € aplicado aos alunos matriculados nos quintos e nonos anos do Ensino
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que diz respeito a busca pela qualificacdo do ensino, a fim de apontar para resultados e

realidades que explicitem o desenvolvimento pleno e digno dos educandos.

Uma das primeiras questfes concernentes & melhoria da educagio e que vem se sustentando
como necessidade a ser atendida, ¢ a delimitacdo de conhecimentos, habilidades e
capacidades, em propostas curriculares atentas para a diversidade de sujeitos, ambientes
sociais e necessidades comunitarias. Nessa perspectiva, o Pnaic tem se sustentado em
diferentes documentos oficiais — dentre eles, encontram-se os préprios fasciculos
componentes do Programa Prd-Letramento — a fim de que o curriculo e as praticas
pedagdgicas circunscritas nos primeiros anos do Ensino Fundamental contemplem a
compreensdo e a producdo de textos orais e escritos sobre tematicas diversas, ampliando a
referéncia cultural das criancas, bem como contribuir para o afinamento das relacGes entre o
conhecimento adquirido e desenvolvido e as praticas sociais nas quais se aplicam e se
concretizam (BRASIL, 2012a).

Nessa direcdo, o0 MEC reafirma — conforme o Caderno de apresentacdo do Pnaic — a
necessidade de pensar a inser¢do de conceitos relevantes em areas diversas como Linguagens
e Cddigos, Ciéncias na Natureza e Matematica e Ciéncias Humanas, tendo como base a
relevancia que tais conhecimentos possuem e as possibilidades de mobilizacdo desses
conceitos “[...] para a leitura de mundo dos meninos e meninas, articulando seus contextos
familiares e outras esferas de participagdo social” (BRASIL, 20124, p. 7). A discussdo, dessa
forma, amplia-se: busca-se definir os temas e os géneros discursivos mais apropriados e
favoraveis para o desenvolvimento de praticas de ensino-aprendizagem dos diferentes

componentes curriculares.

Vale ressaltar que acessar aos géneros discursivos diversos, porém, nao é suficiente. Apesar
de esse acesso mostrar-se como fundamental para potencializar o ingresso das criangas no
mundo da escrita e das situacGes discursivas mais diversas, é preciso que o educando também
consiga movimentar-se com autonomia nesse contexto de leitura e escrita, 0 que exige uma

pratica de ensino atenta a esse fim. Sobre essa exigéncia € que vem se sustentar o Pnaic,

Fundamental, sendo composto por questdes de Lingua Portuguesa (com foco na leitura) e Matematica (com foco
na resolucéo de problemas), e para as turmas de nono ano, a partir de 2013, foi incluido o teste de Ciéncias
(PROVA Brasil..., [s.d.]).
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quando defende que “[...] as habilidades basicas de leitura e escrita sejam consolidadas nos

trés primeiros anos iniciais do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2012a, p. 7).

Figura 5 - Capa do caderno de apresentacdo da formacéo de professores do Pnaic
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Fonte: BRASIL, 2012a.

Como consta no Caderno de apresentacdo direcionado aos professores alfabetizadores —
figura 5 —, é o Pnaic um acordo formal estabelecido entre o Governo Federal, estados,
municipios e outras entidades com a finalidade e o compromisso de garantir que todas as
criangas sejam e estejam alfabetizadas plenamente até, no maximo, oito anos de idade, o0 que
corresponde ao final do ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, 2012a). Tal acordo coloca-se como
uma resposta, ndo somente, as necessidades de reformulacdo e redirecionamentos do ensino
fundamental de nove anos,”® mas, sobretudo, & meta cinco o Plano Nacional de Educacéo —
Lei n°® 13.005 —, aprovado em 25 de junho de 2014, que estabelece como objetivo a
alfabetizacdo das criangcas, no méaximo, até o final do 3° ano do ensino fundamental,
elencando uma série de estratégias, dentre as quais se encontra — no item 5.6 do anexo da Lei
— a promocao e o estimulo de formacdo inicial e continuada de professores alfabetizadores,

atentando para o conhecimento de novas tecnologias educacionais e praticas pedagdgicas

%8 Conforme o estabelecido na Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005, que diz sobre a obrigacio dos pais ou
responsaveis em matricular das criancas a partir dos seis anos de idade no Ensino Fundamental (BRASIL,
2005h), e na Lei © 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, antecipando a escolaridade obrigatéria no Brasil e
ampliando o seu tempo de duracgdo de 8 para 9 anos (BRASIL, 2006).
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inovadoras, bem como o estreitar das relacGes entre os programas de pds-graduacdo stricto

sensu e acdes de formacdo continuada de professores para a alfabetizacdo (BRASIL, 2014a).

Em relac&o a finalidade primordial do Pnaic, destacamos dois elementos estruturantes:

Para que, de fato, as criangas estejam alfabetizadas aos oito anos de idade,
necessitamos promover o ensino do sistema de escrita desde o primeiro ano do
Ensino Fundamental e garantir que os conhecimentos relativos as correspondéncias
grafénicas sejam consolidados nos dois anos seguintes. Por outro lado, ndo basta
dominar o Sistema de Escrita Alfabética, mas a crianca deve desenvolver a
habilidade de fazer uso desse sistema em diversas situa¢des comunicativas. Assim, é
importante que no planejamento didatico possibilitemos a reflexdo sobre
conhecimentos do nosso sistema de escrita, situacdes de leitura autbnoma e
situacBes de leitura compartilhada em que meninos e meninas posam desenvolver
estratégias de compreensdo de textos, bem como situagfes que sejam possibilitadas
producdes textuais significativas (BRASIL, 2012a, p. 7, grifo nosso).

Ora, se retomarmos nossas discussdes acerca da alfabetizacdo e do letramento, perceberemos
a relagcdes desses dois elementos estruturantes — que sdo indissocidveis e coparticipantes, no
processo de alfabetizacdo — com a formulagédo tedrica proposta por Soares (2004) — sendo
ela, um dos referenciais conceituais do Pnaic, ao lado de Ferreiro e Teberosky (1991),
Ferreiro (1985), entre outros autores. Assim, ao explicitar a concepcdo de alfabetizacdo
concernente ao Pacto, Albuquerque (2012, p. 22) afirma que tal programa de formacédo de
professores defende que as criangas possam, desde cedo, vivenciar:

[...] atividades que as levem a pensar sobre as caracteristicas do nosso sistema de
escrita de forma reflexiva, lidica, inseridas em atividades de leitura e escrita de
diferentes textos. E importante considerar, no entanto, que a apropriagdo da escrita
alfabética ndo significa que o sujeito esteja alfabetizado. Essa € uma aprendizagem
fundamental, mas para que os individuos possam ler e produzir textos com
autonomia é necessario que eles consolidem as correspondéncias grafofonicas, ao
mesmo tempo em que vivenciem atividades de leitura e producéo de textos.

Os aspectos acima evidenciados nos encaminham para um conceito de alfabetizacdo que nao
se contenta apenas com os rudimentos da leitura e da escrita — ainda que sejam estes
fundamentais —, mas que, mesmo na tenra idade, as pessoas sejam capazes de ler e escrever
em variadas situacdes sociais, garantindo-lhe a possibilidade de se inserir e de participar
ativamente de um mundo essencialmente permeado pela cultura letrada, pelos avangos
tecnologicos e pelas demandas sociais, que vém solicitando sujeitos proficientes nas praticas

discursivas e linguisticas mais diversas.

Dessa forma, cabe a escola, no que tange a alfabetizacdo, ensinar o Sistema de Escrita
Alfabética (SEA) e promover situacdes de aprendizagem, bem como de desenvolvimento das

capacidades e das habilidades relativas a producdo, a apropriacdo e a compreensao de textos



84

orais e escritos, nas mais diversas situagdes sociais, ampliando, dessa maneira, 0 acesso dos

sujeitos aos multiplos ambientes de interacdo (BRASIL, 2012a).

A questdo do acesso aos diferentes ambientes de interacdo, por sua vez, explicita, para além
do dominio do cédigo alfabético e da capacidade de leitura e escritura, o alargamento das
fronteiras do universo cultural das criangas, advindas da apropriagdo dos conhecimentos sobre

0 mundo social e da natureza, haja vista que:

N3o se & e se escreve no vazio. E preciso entender as praticas culturais, ser capaz de
construir conhecimentos e participar de modo ativo dos diferentes espagos de
interlocucdo, defendendo principios e valores. Desde cedo, 0 acesso aos diferentes
géneros discursivos contribui para que os estudantes possam se perceber como
sujeitos politicos possuidores de cultura, e, como tais, sejam agentes de intervengdo
social, responsaveis pelas suas acOes e dos que compde seus grupos de referéncia.
Desse modo, o ensino de leitura, da escrita e da oralidade precisa ser realizado de
modo integrado aos diferentes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Arte,
Educacdo Fisica, Histéria, Geografia, Matematica, Ciéncias (BRASIL, 20123, p. 26,
grifo dos autores).

O reconhecimento, nessa perspectiva, da multiplicidade de textualidades que participam do
processo de alfabetizacdo das criangas nos trés primeiro anos do Ensino Fundamental — e
que nos anos subsequentes sdo consolidados e ampliados conforme objetivos especificos —
torna-se um objeto de analise imprescindivel — sobre o qual, no que tange ao Ensino de
Ciéncias, nos atentaremos em seguida —, tendo em vista que se compreende as possibilidades
de se apropriar do cddigo de escrita alfabético e de se desenvolver as habilidades de escrita e
leitura, por meio de situagOes de aprendizagem que envolva a diversidade de conhecimentos
que compde, ndo somente o curriculo escolar, mas a propria realidade na qual a escola esta
imersa. Reconhece-se, portanto, a relacdo da aprendizagem com a realidade social dos
educandos e da escola, bem como com o papel ativo desse aluno no mundo, direcionando um
olhar sobre o desempenho desse sujeito, mediante o contato que lhe foi possibilitado aos mais
diversos saberes, conhecimentos, técnicas, tecnologias e discursos, sejam eles orais, sejam

escritos.

Dessa forma, o Pnaic considera, no desenvolvimento do trabalho pedagdgico, quatro

principios centrais, a saber:

1. O Sistema de Escrita Alfabética é complexo e exige um ensino sistematico e
problematizador;

2. 0 desenvolvimento das capacidades de leitura e de producdo de textos ocorre
durante todo o processo de escolarizagdo, mas deve ser iniciado logo no inicio
da Educagdo Basica, garantindo acesso precoce a géneros discursivos de
circulacdo social e a situagdes de interacdo em que as criangas se reconhegam
como protagonistas de suas proprias historias;
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3. conhecimentos oriundos das diferentes areas podem e devem ser apropriados
pelas criancas, de modo que elas possam ouvir, falar, ler, escrever sobre temas
diversos e agir na sociedade;

4. a ludicidade e o cuidado com as criangas sdo condicdes basicas nos processos
de ensino e de aprendizagem (BRASIL, 2012a, p. 27).

Em suma, o Pnaic se constitui como um programa de formagdo docente com o intuito de
auxiliar o professor alfabetizador, dando-o suporte didatico, pedagdgico e reflexivo, tendo em
vista sua ardua tarefa de formar um sujeito que possa, alem de saber ler e escrever, exercer
plenamente sua cidadania. Trata-se de uma acdo formativa que visa refletir, analisar, superar
dificuldades e construir possibilidades de acdo pedagogica a partir, principalmente do dialogo,
das trocas de experiéncias, da instrumentalizacdo conceitual e pratica, que venham culminar

na reestruturacdo das atividades alfabetizadoras nos mais diversos espacos escolares do pais.

Dessa forma, o Pnaic constitui-se como um “[...] conjunto integrado de ac¢des, materiais ¢
referéncias curriculares e pedagogicas [...]” (BRASIL, 2012a, p. 5), mobilizados pelo MEC,
tendo como eixo primordial a formag&o continuada de professores alfabetizadores. E preciso
esclarecer que ndo € a formacdo a Unica acdo estabelecida pelo Pnaic, mas ao lado de mais
trés eixos, compde um cenario de busca pela melhoria das praticas alfabetizadoras,
motivando-se a cumprir a meta que afirma a situagdo de alfabetizadas das criangas que
completem o final do ciclo de alfabetizacdo, aos oito anos de idade. Dessa forma, 0s eixos de
atuacdo do Pnaic sdo, fundamentalmente, quatro: a) a formagdo continuada presencial dos
professores que atuam no ciclo de alfabetizacdo, bem como para 0s seus orientadores de
estudo; b) producéo, divulgacao e disponibilizacdo de materiais didaticos, obras literarias e de
apoio pedagogico, jogos e tecnologias educacionais, amparadas pelos pressupostos da
formacdo; c) avaliagbes sistematicas do processo formativo e das agdes pedagdgicas
realizadas — seja pela plataforma de apoio, controle e gestdo das acdes do Pnaic no &mbito da
formacéo continuada, seja pela Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA);* e d) processos

de gestéo, controle social e mobilizacéo.

Perante 0 entendimento de que € preciso uma reflexdo mais densa sobre o processo de
alfabetizacdo e sobre as praticas docentes com esse fim, objetivando garantir que as criangas

estejam plenamente alfabetizadas no final do terceiro ano do Ensino Fundamental, é que o

# A Avaliacéio Nacional de Alfabetizacdo (ANA) é um instrumento censitario, instituido pela Portaria n° 482, de
7 de junho de 2013, cujo objetivo principal é avaliar os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua
Portuguesa, alfabetizacdo Matematica e condi¢Ges de oferta do Ciclo de Alfabetizacdo das redes publicas. Tal
avaliacdo é de caréater anual e realizada pelos alunos concluintes do terceiro ano do Ensino Fundamental.
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Pacto se configura. Dessa maneira, seguindo o modelo integrado de ac¢des instituidas tanto no
Profa, como no Pré-Letramento, o Pnaic, no ambito da formacéo continuada de professores,
parte do principio de que ¢é preciso um esforco conjunto de diferentes segmentos da sociedade
para a qualificacdo do professor, por isso 0 programa se desenvolve em parceria com
universidades publicas brasileiras e secretarias de educacdo estaduais e municipais, como um

movimento imprescindivel para a efetivacdo do programa (BRASIL, 2012a).

Considerando que a formacdo dos professores alfabetizadores contempla aos docentes que
trabalham no ciclo de alfabetizacdo, tal curso se organiza em turmas distintas, conforme a
classe com que o professor atua — seja primeiro, seja segundo, seja terceiro ano, seja, ainda,
em classes multisseriadas — tendo como foco, sobretudo, a pratica docente, de modo que se
exercite a reflexdo das acOes pedagdgicas singulares, com o intuito de instrumentalizar,

estruturar e melhorar o exercicio docente.

Quanto ao pessoal envolvido, o Pnaic estrutura-se por meio de elenco de sujeitos com funcgdes
especificas: a) coordenadores gerais, coordenadores adjuntos da formacao e supervisores de
curso, escolhidos em cada Instituicdo de Ensino Superior (IES) s&o responsaveis por
coordenar a formacéo que ocorre no &mbito circunscrito a IES; b) coordenadores das a¢des do
Pnaic, no ambito das Secretarias de Educacdo estaduais e municipais; c) formadores dos
orientadores de estudo, cuja funcdo é ministrar a formacdo e acompanhar as acdes desses
sujeitos, por meio de direcionamentos e avaliagdes; d) os orientadores de estudo que
acompanham os professores em seu préprio municipio — considerando que cada um deles é
responsavel por no minimo dez e no maximo trinta alfabetizadores, salvo casos especificos; e
e) os professores alfabetizadores — aqueles que atuam nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2012a).

Cada um dos envolvidos na organizacdo do Pnaic recebe uma formacéo especifica conforme a
acao por ele desempenhada, com o intuito de possibilitar o aprimoramento dos professores
alfabetizadores. Estes, por sua vez, sdo atendidos em seus municipios de atuacdo pelos
orientadores de estudo em encontros presenciais mensais, estabelecidos conforme a carga
horaria da unidade a ser trabalhada. Ao término do curso, sdo totalizadas 120 horas de
formagdo, advindas de 80 horas de encontros presenciais, 32 horas de atividades n&o

presenciais e oito horas de um seminario final, no qual os professores apresentam algumas
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praticas pedagdgicas construidas no decorrer da formacgdo e executadas com os alunos
(BRASIL, 2012a).

O Pnaic, no ano de 2013, teve como foco de discussdo e formacgdo a alfabetizacdo e
letramento em Lingua Portuguesa. As oito unidades tematicas que compunham o cronograma
dos encontros de formacgdo presencial, dialogavam entre si, apesar dos direcionamentos
distintos, confluindo para o aprofundamento do trabalho pedagogico e seu aprimoramento no
ambito da lingua e da linguagem, através da variedade de recursos didaticos disponiveis e
disponibilizados pelo Programa, bem como de técnicas de organizacdo do trabalho
pedagdgico, do planejamento de atividades em projetos e sequéncias didaticas, além de
estratégias de avaliacdo e de atendimento as criancas que ndo apresentam um

desenvolvimento consideravel conforme os direitos de aprendizagem®.

Por sua vez, no ano de 2014, o foco de discussdo e formacdo recai sobre a alfabetizagdo e
letramento em Matematica. Partindo do pressuposto, como ja foi destacado anteriormente, de
que ser alfabetizado € muito mais do que dominar as habilidade de leitura e escritura, mas sim
ser capaz de ler e escrever em diferentes situacGes sociais, a fim de que se tenham condicdes
de inserir-se e interagir ativamente no mundo, é que se justifica o direcionamento para o
dominio da mateméatica — e é também sob o qual nos justificamos para pensar as
potencialidades do Ensino de Ciéncias, na perspectiva da alfabetizacdo cientifica. Da mesma
forma como ocorreu no ambito da Lingua Portuguesa, o curso também se estruturou em oito
unidades tematicas, nas quais foram trabalhados conceitos e contetidos especificos do trabalho
no ciclo de alfabetizacdo, como por exemplo, quantificacdo, registros e agrupamentos, o

sistema de numeracdo decimal, operacgdes na resolucdo de problemas, geometria, entre outros.

Vale ressaltar que ambas as situacbes de formacdo continuada orientam-se por cinco
principios basilares: a) a pratica reflexiva pautada no didlogo e no movimento de
pratica/teoria/pratica, que congrega, as experiéncias advindas do exercicio docente, reflexdes
tedricas com o intuito de transformar a acdo; b) a constituicdo da identidade profissional
efetivada nos momentos de trocas de experiéncia docente, nas quais € possivel perceber o

professor em constante processo de formacéo; c) a socializagdo sistematizada nas relacoes

% O conceito “direito de aprendizagem” faz referéncia ao entendimento de que as criancas, em sua diversidade e
especificidades, tém direito a educacao e, para além, tém direito de constituir algumas aprendizagens basicas no
decorrer do ciclo de alfabetizacdo que serdo base para consolidacdo de outros conhecimentos e habilidades
potencializadas no decorrer de sua vida estudantil e social.
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dialogicas estabelecidas, a fim de diminuir o sentimento de isolamento em relacdo aos seus
pares; d) o engajamento presente no exercicio de continua aprendizagem; e 5) a colaboracao,
na perspectiva de constituicdo de uma rede de aprendizado coletivo, na qual é possivel
exercitar o respeito, a solidariedade, a apropriacdo e o pertencimento social e profissional
(BRASIL, 2014b).

O Pnaic, na mesma direcdo dos programas de formacédo de professores alfabetizadores aqui
mencionados — Profa e Pro-Letramento — tem se apresentado como uma possibilidade de
aprimoramento da pratica pedagdgica e dos conceitos fundamentais que circundam o contexto
da alfabetizacéo e do letramento dos alunos nos primeiros anos da Educaco Basica. E notavel
a consideracdo, por sua vez, dos aspectos concernentes a variedade de géneros textuais com a
qual uma pratica alfabetizadora, no atual contexto educacional, precisa estar atenta, para
garantir o direito dos alunos de apropriarem-se dos rudimentos da leitura e da escrita, mas
também para se inserirem e interagirem socialmente com a multiplicidade de conhecimentos
gue o permeiam no mundo. Outro aspecto relevante é a preocupacdo, também, por uma
abordagem interdisciplinar, sobretudo no que tange a construcdo de projetos e sequéncias

didaticas no decorrer do trabalho pedagogico.

A relevancia que esses topicos nos indicam esta, justamente, num direcionamento
diferenciado acerca do fendbmeno e do processo da alfabetizacdo que durante muitos anos
privilegiou e, mesmo diante dos esfor¢os formativos, teoricos e praticos mais diversos, ainda
privilegiam um ambiente de aprendizagem centrado na técnica e nos signos alfabéticos, sem
qualquer apropriacdo e didlogo com o uso social das palavras e textos, bem como ambientes
nos quais todo trabalho pedagdgico em alfabetizacdo destaca apenas 0s conhecimentos da
Lingua Portuguesa, privando os alunos de acessarem e desenvolverem, desde a mais tenra
idade — considerando seus niveis cognitivos, suas limitacdes e potencialidades —

conhecimentos diversos e importantes para a sua atuacdo e emancipacéo social.

Instigados por esse contexto reflexivo, que nos aponta um possivel horizonte de interpretacdo
e analise do processo de alfabetizacdo, é que buscaremos pensar a Alfabetizacdo Cientifica
que é, nas palavras de Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 13), “[...] um potente aliado para o
desenvolvimento da leitura e da escrita, uma vez que contribui para atribuir sentidos e
significados as palavras e aos discursos”, a0 mesmo tempo em que possibilita a formagéo de

um cidadao que, atento a linguagem na qual a natureza esta redigida, reconhece seu papel



89

social, os impactos por ele causado no mundo e as possibilidades de transformar a realidade

para melhor, conforme as escolhas individuais e sociais (CHASSOT, 2011).

3.1.3.1 Discutindo a abordagem do Ensino de Ciéncias no Pnaic

A discussao a respeito da alfabetizacdo de criancas, tradicionalmente instituida e comumente
conhecida como um processo de desenvolvimento e aprimoramento das capacidades de leitura
e escrita por meio da aquisi¢do do sistema convencional de signos alfabéticos e suas relacdes
fonémicas e grafémicas, bem como, na perspectiva do letramento, 0s usos sociais dessas
relacdes grafofénicas nos mais diversos meios de interacdo discursiva, tanto oral como
escrita, tem-se apresentado, em nossos tempos atuais, como um elemento de grande

importancia e vem sendo refletido e discutido perante a constituicdo do Pnaic.

Por outro lado, as discussfes a respeito do Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do ensino
fundamental, ainda que esteja presente em um quantitativo acumulado de trabalhos
desenvolvidos no Brasil nas areas de Ensino e Ensino de Ciéncias, a partir da década de 80,
ainda é um tema pouco explorado, como afirma Lorenzetti e Delizoicov (2001). Faz-se
necessario que tal panorama — em nivel nacional, estadual e local — seja transformado, nédo
somente no ambito das investigacBes, mas principalmente, no ambito das praticas
pedagdgicas, para que desde os primeiros anos do ingresso escolar, os conhecimentos
cientificos sejam apresentados aos alunos de modo integrado as diversas areas do
conhecimento (SASSERON, 2008).

Nessa perspectiva, convém destacar que a legislacdo brasileira preconiza uma educacdo que
deve atentar-se a formacao plena do sujeito, dotando-o de elementos conceituais, atitudinais e
procedimentais para sua atuacéo efetiva na sociedade e no mundo. Tal formacé&o, dessa forma,
se da, ndo somente pela apropriacdo das habilidades de leitura e escrita, mas também de
conhecimentos do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do
Brasil, como dispde a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei n°® 9.394/96 —
em seu art. 26, paragrafo primeiro e art. 32, incisos de | a IV (BRASIL, 2013a, p. 19; 22):

Art. 26. Os curriculos da educacgdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos.
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8§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o
estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e
natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil.

[.-]

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de nove anos, gratuito na
escola publica, iniciando-se aos seis anos de idade, tera por objetivo a formacédo
béasica do cidaddo, mediante:

| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il —a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11 — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢ao
de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

L]

A indicacdo legislativa, acima apresentada, nos convida a reflexdo acerca das acdes que as
tornam efetivas nos contextos escolares, bem como na formacéo de professores. No caso dos
primeiros anos do ensino fundamental — que é nosso foco de analise investigativa — a
priorizacdo de praticas no &mbito da lingua e da linguagem mostram-se quase que inevitaveis,
diante de uma concepcdo de dependéncia que os demais conhecimentos e disciplinas
carregam. Permeia o0 contexto educacional, seja de forma silenciosa ou audivel, a maxima de
que ndo é possivel que os alunos aprendam Ciéncias, Historia, Geografia, Matematica ou que
estabelecam qualquer relagdo com conhecimentos historicos e socialmente sistematizados,

sem que as habilidades de leitura e escrita tenham sido consolidadas de fato.

N&o estamos afirmando aqui, no entanto, que o conhecimento textual e as habilidades de
leitura e escrita ndo sdo importantes e deveriam ocupar um lugar de menor relevancia nos
primeiros anos de escolarizacdo. Mas, ao contrario, estamos colocando em debate o lugar de
apoio e parceria que os demais conhecimentos, em especial os conhecimentos cientificos,
podem proporcionar aos alunos para a apropriacdo do cédigo de escrita alfabética, bem como
seus usos nas diversas situagdes textuais e sociais, tendo em vista o que a legislagéo preconiza
e aponta como abrangéncia dos curriculos e como funcgéo principal desse disposto, a formagéo

bésica do cidadao.

Nessa direcdo, destacamos a preocupagdo presente na atual formacdo de professores
alfabetizadores — o Pnaic — que, concebendo a diversidade de géneros textuais no qual o
trabalho pedagdgico precisa atentar-se, aponta para a necessidade de aproximar os demais
conhecimentos das acGes de alfabetizacdo e letramento. Dessa forma, embasando-se no artigo

32 da Constituicdo Federal de 1988 e na concepcéo de “direitos de aprendizagem” — ambos
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ja explicitados — o Pnaic apresenta formulag@es estruturantes para o Ensino de Ciéncias
Naturais no ciclo de alfabetizacdo, a partir do entendimento de que a escola deve oferecer
condigdes: a) para que os alunos elaborem compreensdes sobre o mundo, aproximadas as
concepgdes atuais da comunidade cientifica; b) para que os alunos entendam que tais
compreensfes do mundo sdo construgdes humana, produzidas e influenciadas por um
contexto historico e social; e ¢) para que os alunos fagam uso das compreensdes sobre o
mundo, estabelecendo rela¢Ges entre os conhecimentos, seus usos, seus impactos e resultados
para si e para a sociedade (BRASIL, 2012b).

Embasando-se nessas trés condi¢des que a escola precisa ofertar aos alunos na busca de uma
formacdo que atenda seus direitos de aprendizagem, o Pnaic apresenta o trabalho pedagdgico,
para o ensino de Ciéncias, no ciclo de alfabetizacdo organizado em trés ecixos: “[...] 1)
compreensdo conceitual e procedimental da ciéncia; 2) compreensdo sociocultural, politica e
econdmica dos processos e produtos da ciéncia; 3) compreensdo das relagdes entre ciéncia,
sociedade, tecnologia e meio ambiente” (BRASIL, 2012b, p. 36).

Sobre o primeiro eixo estruturante, cabe a escola proporcionar o entendimento de
conhecimentos cientificos basicos e apresentar o modo como tais conhecimentos foram
construidos (BRASIL, 2012b). Trata-se, portanto, de um processo de instrumentalizagdo do
educando, a partir do contato com conceitos e técnicas que possam ser apropriados na sua lida

cotidiana, que possam ser percebidos nas suas relacdes com o mundo e com 0s outros.

O segundo eixo, por sua vez, descreve a ciéncia como uma atividade humana, construida e
influenciada pelas estruturas politicas, econdmicas, sociais e culturais (BRASIL, 2012b).
Corresponde, portanto, a um processo de humanizacdo das Ciéncias, aproximando-as dos
alunos e da sociedade, desmitificando de qualquer entendimento que a considere como um

saber apartado da realidade, como uma revelacdo divina, dada e invariavel.

O terceiro eixo, por fim, diz respeito ao uso do conhecimento cientifico pelas pessoas e suas
organizacbes econdmicas e sociais e como tal uso desencadeia consequéncias para a
sociedade e para o ambiente (BRASIL, 2012b). Trata-se da relagdo, extremamente dialogal,
entre ciéncia-tecnologia-sociedade-ambiente, que coloca em evidéncia questbes de

responsabilidade ética a serem debatidas em prol da melhoria das condi¢cdes de vida da
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populacdo em geral, da minimizagdo dos impactos causados pelo ser humano no ambiente,

das desigualdades sociais e econdmicas, entre outras.

Essa estruturagdo proposta pelo Pnaic, apesar de ndo ter sido discutida com maior densidade

no material da formacédo de professores, mostra, mesmo que ambito tedrico, uma preocupacao

inicial com a insercdo da tematica cientifica desde o primeiro ano, quando os direitos de

aprendizagem do ensino de Ciéncias sao introduzidos, até o terceiro ano, no que se espera,

para além da introducdo, o aprofundamento e a consolidacdo de tais direitos, como é possivel

observar no quadro abaixo:

Quadro 2 - Direitos de aprendizagem e eixos estruturantes do ensino de ciéncias, segundo o Pnaic

Elaborar
compreensoes sobre
0 mundo
condizentes com
perspectivas atuais
da comunidade
cientifica.

Compreensao
conceitual e
procedimental da
ciéncia.

- Aprender como a ciéncia constroi
conhecimento  sobre os  fendbmenos
naturais.

- Entender conceitos basicos das ciéncias.

- Ler e escrever textos em que o0
vocabulario da ciéncia é usado.

- Interpretar textos cientificos sobre a
histdria e a filosofia da ciéncia.

- Perceber as relacbes existentes entre as
informagdes e os experimentos adquiridos
e desenvolvidos por cientistas e o
estabelecimento de conceitos e teorias.

- Relacionar as informacdes cientificas
lidas com conhecimentos anteriores.

- Possuir conhecimentos sobre os
processos e agdes que fazem das ciéncias
um modo peculiar de se construir
conhecimento sobre 0 mundo.

- ldentificar as fontes validas de
informagdes cientificas e tecnoldgicas e
saber recorrer a elas.

- Aprender a tecer relagoes e implicacoes
entre argumentos e evidencias.

- Aprender a planejar modos de colocar
conhecimentos cientificos ja produzidos e
ideias proprias como suposicoes a serem
avaliadas (hipdteses a serem exploradas).

- Desenvolver raciocinio ldgico e
proporcional.

- Aprender a seriar, organizar e classificar
informacdes.

- Elaborar perguntas e aprender como
encontrar conhecimentos cientificos ja
produzidos sobre o tema em questéo.

- Estimular o exercicio intelectual.

Introduzir
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- Diferenciar ciéncia de tecnologia.

- Perceber o papel das ciéncias e das
tecnologias na vida cotidiana.

- Compreender a ética que monitora a

natureza ética da ciéncia sdo mobilizados
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vida social e S .
olitica dos para direcionar _tomadas_ de posi¢do acerca
pci dadios de situacoes sociais atuais e relevantes.

Fonte: Brasil (2012b, p. 37-38).

Ler e escrever sobre ciéncias, nessa perspectiva, como afirma Sasseron (2008), mostra-se
como uma necessidade do nosso tempo. S&o habilidades que precisam ser desenvolvidas com
os alunos, a fim de que eles se apropriem da realidade e construam um conhecimento mais
estruturado das relacGes entre o conhecimento advindo do trabalho dos cientistas, percebendo
como estes afetam e se fazem presentes em sua vida. Para tanto a leitura e escrita de textos
sobre ciéncias, bem como de textos cientificos, conforme as especificidades de niveis de
conhecimento da turma e dos alunos, aliada a um trabalho de investigagdo, embasado em
etapas e passos da atividade cientifica, quando caminham juntas, conseguem potencializar, de
um lado, os aspectos da apropriacdo linguistica e, do outro lado, a apropriacdo e

aprendizagem dos conhecimentos cientificos de modo significativo e interconectado.

[...] Es imprescindible, entonces, incorporar en nuestras clases la cultura de la lectura
de este tipo de textos [os textos cientificos], definiendo cuales son las condiciones
didacticas que hacen posible este tipo de actividades. Estas condiciones tienen que
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ver con los conocimientos previos necessarios para comprender ese contenido, con
la construccidn de nuevos conocimientos y con la explicacién docente de algunos
términos y/o conceptos que faciliten la interpretacion del texto (MONTESANO,
2012, p. 3).

Como afirma Montesano (2012), trata-se de um processo que passa pela incorporacdo de
leitura de textos cientificos, que falem de ciéncias, que possibilitem o contato do aluno com o
universo cientifico, que apresentam conceitos, tecnologias e técnicas presentes e traduzidas na

realidade cotidiana.

Dessa forma, a relacdo estabelecida entre a necessidade de ampliar o acesso e o0
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos por parte dos alunos e, desde as mais tenras
idades, a urgéncia de qualificar o processo de alfabetizacdo e letramento das criangas
matriculadas no ciclo de alfabetizacdo, mostra-se como um terreno fértil de analise e
construcdo pedagodgica, sob o qual adentraremos a partir de entdo, sob a égide da

alfabetizacdo cientifica.
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4 DISCUTINDO A ALFABETIZACAO CIENTIFICA: LENDO E 3
COMPREENDENDO O MUNDO PARA TRANFORMA-LO (SE POSSIVEL E
DESEJAVEL) PARA MELHOR

O atual cenério educacional brasileiro, em seus niveis histérico, politico e social, conclama,
das diversas areas do conhecimento, uma reflexdo e discussao a respeito das possibilidades,
limitacOes, conteldos, técnicas e tecnologias para a efetivagdo de um ensino-aprendizagem
integral, desde a alfabetizacdo dos alunos matriculados nos trés primeiros anos do ensino

fundamental.

As transformacdes econdmicas, sociais e culturais que vivenciamos na atualidade, geradas,
sobretudo, pelo acelerado desenvolvimento tecnolégico e cientifico, tem solicitado a
formacdo de sujeitos capacitados para entenderem o mundo e transforma-lo, de forma
consciente e responsavel, em um ambiente de respeito, no qual se possa efetivar uma
convivéncia pacifica e sadia. E nessa perspectiva que as discussdes a respeito do Ensino de

Ciéncias, da educacdo cientifica e da alfabetizacdo cientifica vém caminhando.

Primeiramente, valer-nos-emos de alguns esclarecimentos propostos por Sasseron (2008), na
sua tese de doutorado, intitulada Alfabetiza¢&o cientifica no ensino fundamental: estrutura e

indicadores deste processo em sala de aula, quanto ao termo “Alfabetizagao Cientifica”.

No ambito internacional, no que tange a Didatica das Ciéncias, segundo Sasseron (2008), o
termo “alfabetizacdo cientifica”, usado para designar um tipo de ensino cuja finalidade seria o
desenvolvimento de capacidades e competéncias que possibilitariam ao educando a
participacdo ativa, como cidaddo, nos processos decisorios do cotidiano, apresenta-se na
lingua espanhola como “alfabetizacion cientifica”; na lingua inglesa como “scientific

literacy”; e nas publicagdes francesas como “alphabétisation scientifique”.

No ambito nacional, as traducbes dos textos publicados no exterior se agrega a questdo
conceitual — que ja apresentamos aqui — acerca da diferenciacdo, proposta por Soares
(1985, 2004) e outros autores, dos termos e praticas relativas a alfabetizacéo e ao letramento.
Dessa forma, surgem, da pluralidade semantica herdada de estudos de outras areas, expressoes

99 66

como “letramento cientifico”, “alfabetizacdo cientifica” e “enculturagio Cientifica”.
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Segundo Sasseron (2008), os autores brasileiros que fazem uso do termo ‘“enculturacdo
cientifica”, ® partem do principio de que, como ocorre com a cultura religiosa, social e
histérica, os alunos podem e devem fazer parte da cultura cientifica, apropriando-se de
noc¢des, conceitos e ideias cientificas, a fim de que possam participar desse universo, obtendo
informacbes, comunicando sua compreensdo e contribuindo, também, no processo de
construcdo e transformacéo do conhecimento que permeia a realidade social.

Os pesquisadores brasileiros que se valem do termo “letramento cientifico”,* por sua vez,
apoiam-se no conceito proposto por Soares (2004) e Kleiman (1995), que considera o
resultado e acdo social advinda do exercicio de leitura e escrita, ou seja, trata-se do conjunto
de préaticas sociais que se utilizam da escrita e da leitura como forma de interacdo
comunicativa. Sendo assim, no contexto do Ensino de Ciéncias, seria representado, como
afirma Santos (2007, p. 487), por “[...] abordagens metodoldgicas contextualizadas com
aspecto sociocientificos, por meio da pratica de leitura de textos cientificos que possibilitem a
compreensdo das relacdes ciéncia-tecnologia-sociedade e a tomada de decisfes pessoais e
coletivas.

Por fim, a expressdo “alfabetizagdo cientifica™

também apresenta grande relevancia no
cendrio das pesquisas nacionais, segundo Sasseron (2008), estando alicercada, sobretudo,
sobre o conceito de alfabetizacdo proposto por Paulo Freire (1980, p. 111) de que € ela “[...]
mais que o simples dominio psicolégico e mecénico de técnicas de escrever e ler. E o dominio
destas técnicas em termos conscientes”. Ou seja, ndo bastaria apenas reconhecer os
rudimentos da leitura e da escrita, sem que estes pudessem ser utilizados no contexto social no

qual o sujeito esta inserido e constituindo-se ativamente como sujeito de transformacao.

Diante dessa variedade de abordagens terminolégicas, a escolha pelo conceito “alfabetizagido
cientifica”, como recorrente nesta investigacdo, se d& em concordancia com Krasilchik e
Marandino (2007) e Sasseron (2008), tendo em vista que, ao englobar o conceito de
letramento e a possibilidade de constituir-se como uma pratica e uma construgédo cultural a se
firmar na relacdo entre os sujeitos envolvidos, ele representa a “[...] capacidade de ler,

compreender e expressar opinides sobre ciéncia e tecnologia, mas também participar da

%! Carvalho (2013); Fejes et al. (2012).
%2 Santos (2007); Santos e Mortimer (2001);
% Auler e Delizoicov (2001); Lorenzetti e Delizoicov (2001); Chassot (2003; 2011).
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cultura cientifica da maneira que cada cidaddo, individual e coletivamente, considerar
oportuno” (KRASILCHIK; MARANDINO, 2007, p. 26).

Por apresentar-se como um conceito complexo, a sua estruturacéo e os seus desdobramentos
variam conforme as abordagens dos autores que o tomam e as situag@es sociais, historicas e

educacionais nos quais ele é inserido.

Sasseron e Carvalho (2008) identificaram, a partir de um estudo bibliografico em lingua
inglesa, realizado por Rudiger Laugksch (2000), as muitas maneiras de pensar a alfabetizacdo
cientifica, quando esta se coloca no terreno da instituicdo escolar. Esse autor, por sua vez,
remonta ao trabalho, por exemplo, de Miller, publicado em 1983, que aponta para a presenca
de trés dimensdes para esse conceito: “[...] o entendimento da natureza da ciéncia; a
compreensdo de termos e conceitos-chaves das ciéncias; e o entendimento dos impactos das
ciéncias e suas tecnologias” (SASSERON, 2008, p. 16-17).

Outro autor citado é Shamos (1995, apud SASSERON, 2008), que, por sua vez, destaca trés
desdobramentos da alfabetizacéo cientifica: o cultural — que diz respeito a cultura cientifica e
as relages que ela estabelece com a sociedade; o funcional — representando a relagéo
fundamental entre o conhecimento dos conceitos cientificos e 0 uso desses conhecimentos nas
praticas cotidianas, num processo de comunicacao, leitura e construcédo de novos significados;
e a verdadeira — que expressa um nivel de consciéncia e comprometimento dos sujeitos com a
ciéncia, de modo que essas pessoas entendessem 0s procedimentos de uma investigagcdo

cientifica e demostrasse gosto pela ciéncia.

Em uma perspectiva aproximada a de Shamos, Rodger Bybee (1995, apud SASSERON,
2008) descreve outras trés dimensdes da alfabetizagdo cientifica, a saber: a funcional; a

conceitual e procedimental; e a multidimensional.

A primeira dimensdo — funcional — diz respeito a apropriacdo do vocabulario cientifico, ou
seja, 0s termos e conceitos que os cientistas e técnicos utilizam, tendo em vista a importancia
da leitura e uso dos textos produzidos e que sao formulados a partir desse vocabulario préprio.
A segunda dimensdo — conceitual e procedimental — parte da importancia latente dos
estudantes compreenderem as relacdes que existem entre as informacgdes e 0s experimentos

para constituicdo de conhecimentos sobre o mundo, ou seja, perceber como se realiza o
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procedimento cientifico, como acontece a constru¢cdo do conhecimento e como se produz as
explicacBes da realidade. A terceira dimensdo — a multidimensional — congrega as duas
primeiras com o aspecto social, na medida em que se é possivel compreender o papel das

ciéncias e da tecnologia na vida dos alunos e da sociedade.

Outro autor importante, também citado e analisado por Sasseron (2008), é Fourez (1994), que
aponta para a incorporacao do aspecto tecnoldgico no conceito de alfabetizacdo cientifica,
passando a compreendé-la como “[...] a promogao de uma cultura cientifica e tecnoldgica [...]
necessaria como fator de insercdo dos cidaddos na sociedade atual” (SASSERON, 2008, p.

18).

O horizonte no qual Fourez (1994, apud SASSERON, 2008) se posiciona diz respeito a
reformulacdo curricular no Ensino de Ciéncias, que é imprescindivel para a constituicdo de
uma alfabetizacdo cientifica e tecnologica, nos moldes que ele propBe. Caberia uma
renovacdo do Ensino de Ciéncias, a fim de aproxima-lo ao contexto humano do qual ele é
indissociavel (FOUREZ, 1994). Para tanto, seria preciso um distanciamento dos moldes
dogmaticos e candnicos, pautados na transmissdao de conhecimentos, conceitos e teorias, que,
por muito tempo, representavam o método, por exceléncia do trabalho pedagdgico com os
contetdos de Ciéncias Naturais (KRASILCHICK, 2000).

No Brasil, por sua vez, Chassot (2011, p. 19) toma o conceito de alfabetizacdo cientifica como
“[...] o conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma leitura
do mundo onde vivem” e, por meio dessa leitura, compreendessem a necessidade de

transforma-lo para melhor.

A perspectiva de Ciéncias que aqui se correlaciona, configura-se como uma traducédo
linguistica dos fendmenos da natureza de modo a apresentd-los por meio de uma
representacdo humana prépria, preferencialmente universal, para possibilitar a previsdo e o
controle, bem como a construcdo, a acumulacéo e a reformulacdo de conhecimentos relativos

aos estados fenoménicos do mundo, que instigam a curiosidade do homem.

Chassot (2003), dessa forma, ao definir as Ciéncias como “[...] uma linguagem construida
pelos homens e pelas mulheres para explicar o nosso mundo natural” (p. 91, grifo do autor),

destaca a possibilidade de pensa-la como um discurso, entre tantos, que explicam a natureza e



99

seus fenbmenos. Outro ponto importante a sublinhar faz referéncia a construcdo do
pensamento cientifico numa perspectiva historica, social e cultural, extrapolando o
entendimento de ciéncia como um discurso externo a realidade social e que se impde
hierarquicamente sobre ela. Por fim, ressalta-se a explicagdo do mundo natural: por meio de
questionamento, da investigacdo, da racionalidade e da criticidade, que coloquem verdades

pré-estabelecidas em suspensao.

Estar alfabetizado cientificamente, nesse sentido, é conhecer a linguagem em que a natureza
estd escrita e ser capaz de interpreta-la. Relaciona-se, assim, com uma educacdo que esteja
permeada de uma postura holistica, que congregue aspectos histdricos, ambientais, éticos e
politicos, aos conteudos social e cientificamente reconhecidos, na busca de uma humanizacao
do Ensino de Ciéncias. A preocupacéo, portanto, esta na possibilidade de que a populacdo, em
sua maioria, disponha de saberes cientificos e tecnoldgicos que facilitem a vida cotidiana,
auxiliando na solugdo dos problemas e das mais diversas necessidades humanas — saude e
sobrevivéncia, por exemplo — e ambientais, percebendo a complexidade na relacdo entre

sociedade e ciéncia.

Fourez (1994), nessa perspectiva, elenca quatorze habilidades fundamentais para determinar
se um individuo estd ou ndo sendo alfabetizado cientifica e tecnologicamente. Tais critérios
apontados por ele, sdo proposi¢des da National Science Teacher Associaction (NTSA) —
Associacdo Nacional de Professores de Ciéncias — dos Estados Unidos da América. Fourez
(1994), ao elencé-los, pontua alguns comentérios e eventuais criticas. No quadro abaixo
apresentamos habilidades,
scientifiquement et techniquement”® (FOUREZ, 1994, p. 19):

tais completando a frase “une persone alphabétisée

Quadro 3 - Habilidades de um alfabetizado cientificamente

HABILIDADES APONTADAS POR FOUREZ

NOSSA TRADUCAO
(1994)

. - Usa conceitos cientificos e € capaz de integrar os
Utilise des concepts scientifiques et est capable . .
. valores e o conhecimento processual (de execugao,
1 d’intégrer valeurs et savoir-faire pour prendre o o
o ) o saber-fazer) para tomar decis0es responsaveis na
des décisions responsables dans la vie courante. : o
vida cotidiana.

Comprend que la société exerce un controle sur

les sciences et les technologies, tout comme les

Compreende que a sociedade exerce um controle
sobre as ciéncias e tecnologias, bem como as

% Uma pessoa alfabetizada cientificamente e tecnologicamente (nossa tradugao).
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sciences et les tecnologies marquent la société.

ciéncias e as tecnologias marcam a sociedade.

Comprend que la société exerce un contréle sur
les sciences et les technologies par le biais des

subventions qu’elle leur alloue.

Compreende que a sociedade exerce um controle
sobre as ciéncias e tecnologias através das
subvengdes que a elas concede.

Reconnait aussi bien les limites que utilité des
sciences et des technologies pour le progrés du
bien-étre humain.

Reconhece os limites da utilidade das ciéncias e
das tecnologias para o progresso do bem-estar
humano.

Connait les principaux concepts, hypothéses et
thedries scientifiques et est capable de les

appliquer.

Conhece 0s principais conceitos, hipoteses e
teorias cientificas e é capaz de aplica-las.

Apprécie les sciences et les technologies pour la

stimulation intellectualle qu’elles suscitent.

Aprecia as ciéncias e as tecnologias pela
estimulacéo intelectual que elas suscitam.

Comprend que la production des savoirs
scientifiques dépend a la fois des processus de
recherche et des concepts théoriques.

Compreende que a producao do conhecimento
cientifico depende, ao mesmo tempo, dos
processos de investigacdo e dos conceitos tedricos.

Fait la distinction entre les résultats scientifiques

et ’opinion personnelle.

Faz distincéo entre os resultados cientificos e a

opinido pessoal.

Reconnait lorigine de la science et comprend
gue le savoir scientifique est provisoire, et sujet
au changement au gré de I’accumulation des

résultats.

Reconhece a origem da ciéncia e compreende que
o conhecimento cientifico € provisdrio e sujeito a

alterag6es conforme a acumulacéo de resultados.

10

Comprend les applications des technologies, et les
décisions impliquées dans leus utilisation.

Compreende as aplica¢Oes das tecnologias e as
decisGes implicadas na utilizagdo delas.

11

Posséde suffisamment de savoir et d’expérience
pour apprécier la valeur de la recherche et du

développement technologique.

Possui conhecimento e experiéncia suficientes para
apreciar o valor da pesquisa/investigagao e do
desenvolvimento tecnolégico.

12

Retire de sa formation scientifique une vision du

monde plus riche et plus intéressante.

Retira de sua formag&o cientifica uma visao de
mundo mais rica e interessante.

13

Connait les sources valables d’information
scientifique et technologique et recourt a eles lors
de prises de décisions.

Conhece as validas fontes de informagdo cientifica
e tecnoldgica e recorre a elas em situacoes de
tomada de decisoes.

14

A une certaine compréhension de la maniére
dont les sciences et les technologies ont été

produites dans I’histoire.

Tem uma certa compreensdo da maneira como as
ciéncias e as tecnologias tém sido produzidas no

decorrer da histoéria.

Fonte: Fourez (1994, p. 19-29, énfase e grifos do original).

Os aspectos apontados por Fourez (1994), a partir das habilidades propostas pela NTSA

analisadas por ele, caminham na direcdo da necessidade de reformulacdo das praticas

pedagdgicas concernentes ao Ensino de Ciéncias. Ndo se observa o menosprezo dos

conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, construidos historicamente e que marcam a

sociedade de modo significativo. Destaca-se, portanto, a aproximagédo ao contexto humano e
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social como um processo de tomada de consciéncia, de reconhecimento e de responsabilidade
individual e coletiva, acerca do desenvolvimento e do uso dos resultados cientificos e das

producdes tecnologicas.

Se tomarmos as trés primeiras habilidades elencadas por Fourez (1994), por exemplo,
podemos identificar, de forma clara, a dimensao social das ciéncias e das tecnologias sendo
evidenciada. Nesse sentido, considera-se fundamental que o cidaddo, quando incluido num
processo de alfabetizacdo cientifica, seja capaz de tomar decisGes politicas, econdmicas e
éticas nos assuntos que tangenciam as ciéncias e as tecnologias, consciente da
interdependéncia que ha entre elas e a sociedade, numa relagdo de influéncia mutua e,
sobretudo, reconhecendo-se como sujeito ativo no processo de decisdo acerca dos usos do
conhecimento cientifico e tecnoldgico na sociedade, tendo em vista que € ela quem fomenta a

atividade das ciéncias.

Nessa perspectiva, contemplado a quarta habilidade, Fourez (1994) chama a atencdo para os
beneficios e os maleficios do progresso cientifico e tecnolégico para 0 homem, para a
sociedade e para 0 ambiente. Da mesma forma que o conhecimento produzido pelas ciéncias
carrega a potencialidade benéfica para o ser humano — descobertas medicinais; formas
sustentaveis de controle de pragas agricolas; métodos limpos de geracdo de energia; avangos
no ambito da comunicacéo; entre outras — tal conhecimento também pode ser utilizado como
instrumento de opressdo e destruicdo — uso desregrado de agrotoxicos; 0 crescente consumo
de bens diversos, que acarreta a alarmante producdo de lixo sem descarte adequado;
desenvolvimento industrial inversamente proporcional ao desenvolvimento de meios que
amenizam o0s impactos causados pela exploracdo dos recursos naturais e da poluicao
ambiental; entre outros exemplos. Diante desse quadro contraditorio, Fourez (1994) defende
que o Ensino de Ciéncias, na perspectiva da alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica, desenvolva
0 espirito critico dos alunos, para que eles possam perceber, analisar e julgar as inovacgdes

cientificas e tecnoldgicas quanto aos seus beneficios e maleficios.

Para o desenvolvimento do espirito critico, que Fourez (1994) cita na explicacdo do quarta
habilidade, é necessario que os alunos tenham acesso a conceitos, hipOteses e teorias
cientificas, desenvolvam o conhecimento sobre elas, tornando-se capazes de aplica-las em
situacBes proprias do seu cotidiano — como consta na quinta habilidade elencada. Sobre esse

aspecto, Fourez (1994) apresenta a defesa desse ponto em dois sentidos: no sentido
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instrumental, trata-se de possibilitar que o aluno conheca a ciéncia como ela foi e estd sendo
produzida; no sentido cultural, trata-se de proporcionar aos alunos conhecimentos que 0s
levem a identificar as implicagbes de um conceito, hipdtese ou teoria cientifica. Cabe assim
dizer que, antes de ser um processo de transmissdo de conhecimentos cientificos particulares,
sem nenhuma preocupacao com sua aplicacdo e sua influéncia sobre a realidade cotidiana, a
alfabetizacdo cientifica e tecnologica, nas palavras de Fourez (1994, p. 23), trata-se de “[...]
um conjunto global [de conhecimentos] que nos permite navegar em nosso universo (traducéo

nossa)”.*

Relacionando ainda a questdo do espirito critico — e cientifico —, Fourez (1994) fala ainda
do prazer intelectual ante o desafio cientifico e tecnoldgico, seja ele advindo da pratica
investigativa, seja proveniente da discussdo sobre as questdes do universo. Mais do que
conhecer conceitos e temas cientificos € preciso que 0s sujeitos apreciem tais conhecimentos
de forma a reconhecé-los como importantes para sua vida — conforme a habilidade doze —
e, por assim ser, motivam-se a conhecé-los mais profundamente para que, como indica a
habilidade onze, possam se posicionar politicamente quanto as questdes tangentes as ciéncias

e as tecnologias.

As habilidades sete e oito, por sua vez, apontam para 0 aspecto humano e social que se
relaciona com as ciéncias e as tecnologias, ao mesmo tempo em que chama atencéo para a
diferenciacdo necessaria entre o conhecimento cientifico — objetivo, mas ndo imutavel — e
as opinides construidas a partir de experiéncias individuais ou coletivas, logo, subjetivas.
Segundo Fourez (1994, p. 24), uma pessoa em processo de alfabetizacdo cientifica precisa ter
“[...] conscience de ces structures sociales nécessaires au développement des technosciences”,
ou seja, compreender que para que as ciéncias e as tecnologias se desenvolvam é preciso
investimento humano e participacéo social, seja no processo investigativo, seja no fomento
das pesquisas e na arrecadacao de recurso. Dessa forma, fica clara a relacdo entre a ciéncia,
como saber objetivo, e 0 homem, como produtor e consumidor dos desenvolvimentos

cientificos.

Outro aspecto evidenciado por Fourez (1994) diz respeito ao carater provisorio das ciéncias,

como conhecimento construido em meio as interages socio-historicas, que influenciam

* No original encontramos: “[...] ensemble global qui permette de s'y retrouver dans notre univers” (FOUREZ,
1994, p. 23).
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diretamente os objetivos das pesquisas cientificas, seus usos, seus desdobramentos e seus
impactos. Sobre essa questdo, no que diz respeito a habilidade quatorze — proposta pelo autor
— identifica-se a importancia basilar de se considerar e conhecer as dimensdes culturais,
econdmicas e sociais que acompanham o0s passos das ciéncias e das tecnologias, de forma a
desmistificar tais conhecimentos como verdades dadas e imutéveis, exigindo que duvidemos
de uma alfabetizagdo cientifica e tecnoldgica que ndo seja consciente da “[...] page de

L o : : . 36
I’histoire humaine écrite a travers la production des sciences et des technologies”

(FOUREZ, 1994, p.29).

Sobre as aplicagdes das tecnologias e suas implicacGes, Fourez (1994) ressalta, de um lado, o
aspecto instrumental, ou seja, da compreensdo do funcionamento de uma determinada
tecnologia e do manejo adequada da mesma; e do outro, a relacdo entre o desenvolvimento

tecnoldgico e o desenvolvimento social e historico. Sobre isso afirma Fourez (1994, p.26):

[...] PA.S.T. [Alfabetizacdo Cientifica e Tecnologica] est plus que I’apprentissage de
recettes ou méme de comportements intelligents face ao scientifico-technique; ele
implique une vision critique et humaniste de la maniere dont les technologies (et
méme les technologies intellectuelles que sont les sciences) fagonnent nos maniére
de penser, de nous organiser et d’agir.*’

Mediante a essa multiplicidade de habilidades propostas por Fourez (1994) para entendermos
e reconhecermos o processo continuo e ininterrupto da alfabetizacdo cientifica, que pode
ocorrer em diversos espacos de interacdo social, mas, sobretudo, encontra forte potencialidade
na escola e nas praticas pedagdgicas que nela se realizam, somos desafiados a pensar e
planejar as agGes para um Ensino de Ciéncias que, paulatinamente, crie condi¢des para que

essas habilidades sejam apropriadas pelos alunos.

Dessa forma, ao aproximarmos tais questdes ao contexto do Ensino em Ciéncias —
especificamente, da alfabetizacdo cientifica de alunos dos primeiros anos do ensino
fundamental — percebemos a consonéncia latente com essa necessidade de reformulacdo das
praticas educativas de forma a desenvolver a habilidade de leitura da linguagem do mundo,
conforme aponta Chassot (2003). Bizzo (2002, p. 33), completa ampliando a responsabilidade

dessa reformulagéo:

% Ou seja, “[...] a pagina da histéria humana escrita através da producdo das ciéncias e das tecnologias”
(FOUREZ, 1994, p. 29, nossa traducdo).

%" Nossa tradugdo: [...] A Alfabetizacdo Cientifica e Tecnolégica é mais do que a aprendizagem de receitas ou
mesmo de comportamentos intelectuais face ao cientifico-tecnoldgico; ela implica uma visdo critica e
humanistica da maneira como a tecnologia (e até mesmo tecnologias intelectuais que sdo as ciéncias) moldam a
nossa maneira de pensar, de nos organizar e de agir (FOUREZ, 1994, p. 26).
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A mudanga da préatica pedagdgica implica reconhecer que ndo € apenas o professor
que deve modificar sua forma de ensinar, mas que uma série de ordenamentos na
escola e na comunidade devem ser considerados ao mesmo tempo no sentido da sua
transformacéo.

Isso significa que todos os individuos sdo participes desse processo de construcdo e
reconstrucdo das praticas pedagogicas e do curriculo, pelo fato de estarem, dentro e fora do
ambiente escolar, se interpelando e influenciando a maneira de pensar e desejar o0 mundo.
Assim, a compreensdo da Ciéncia como uma linguagem, que permite entender 0 mundo em
suas mais complexas relacdes e evidéncias, deve ultrapassar o limite da escola e também se
fazer presente nos mais diversos niveis sociais. E um movimento de interacio e expansio
entre a escola e a demais instancias da sociedade, em prol de uma educacdo plena e de

qualidade.

Retornando ao ambito escolar, as posturas metodoldgicas e didaticas do professor, mesmo que
néo exclusivamente, tem participagéo significativa na forma como o aluno se relaciona com o
conhecimento ¢ com o mundo: um ensino que “poda” a curiosidade e a criatividade do
educando, ndo estimulando a capacidade de investigacdo e criacdo do sujeito, d& suporte a
repeticdo de modelos, a execucdo de formulas a situacGes especificas e a um espirito de
passividade ante o conhecimento. Por outro lado, uma prética pedagdgica que leve em conta a
riqueza do desejo investigativo do aluno, as contribuigcdes que ele pode promover com as
experiéncias de sua cotidianidade, a importancia dos saberes produzidos historicamente pela
humanidade e o papel do aluno e do professor num exercicio de alteridade, tende a garantir a

formacéo plena do educando.

Aikenhead (2009), na obra Educacdo Cientifica para todos, ao analisar como a ciéncia
escolar, que tradicionalmente vinha se colocando a servico das elites mundiais, para se
sustentarem como dominadoras, tém buscado apontar novos caminhos pedagogicos nos quais
os estudantes ndo s6 tenham acesso a conhecimentos cientificos e tecnol6gicos cimentados
social e historicamente, mas que possam desenvolver uma nova forma de pensar
cientificamente, indica quatro possiveis acdes de intervencdo para qualificar o Ensino de

Ciéncias:

“A primeira interveng@o necessaria para mudar a ciéncia escolar centra-se na politica
curricular. [...] A segunda intervengdo consiste na elaboracdo de materiais para a
sala de aula que apoiem e orientem o ensino, de preferéncia produzidos através de
processos de investigacdo e desenvolvimento (I&D). A terceira intervengdo é
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alcancar a compreensdo, pelos professores, da politica e dos materiais de ensino. [...]
A quarta intervencdo destina-se a compreensdo por parte dos estudantes. Isto
consegue-se naturalmente, pelos processos de ensino/avaliagdo” (AIKENHEAD,
2009, p.26).

A exemplo dessa compreensdo, podemos citar, no &mbito do Ensino de Ciéncias, Ernesto
Jacob Keim® (1993a, 1993b, 1996). Embasando-se numa proposta construtivista para
formular um material didatico destinado ao ensino fundamental na década de 90 do século
XX, 0 autor, ao entender a educagdo como um processo de preparagdo vital do individuo “[...]
em funcdo de seus aspectos bio-psico-social-transcendentes [...]” (KEIM, 19934, p. Il), para
integra-lo a civilizacdo e dar suporte a transi¢do nos niveis de conhecimento e refino cultural,
prop6s um instrumento para auxiliar o docente na pratica pedagdgica, com o intuito de
construir “[...] a integridade do aluno e a autonomia do professor, participando do resgate do
papel, do status, da importancia e da sua dignidade como quem educa e nao apenas como

alguém que ‘passa conteudos’” (KEIM, 1993a, p. 11).

Keim (1993a, 1993b, 1996) recorre as contribuicdes tedricas advindas dos estudos de Jean
Jacques Rousseau, Maria Montessori, Celestin Freinet, David Ausubel, Jean Piaget, Paulo
Freire e Emilia Ferreiro como pressupostos norteadores de sua proposta didatica. Ou seja,
desde a valorizacdo da pratica como requisito da aprendizagem, da relevancia do contetdo
para aluno, da motivacdo e da sensibilidade para ampliagcdo dos conhecimentos, da maturagao
cognitiva, da consciéncia dos sujeitos de seu envolvimento histdrico até o respeito as
particularidades e tempos de aprendizagem de forma Unica, particular e historica, sdo

elementos que compde o direcionamento das atividades.

A proposta metodoldgica de Keim (1993a, 1993b 1996), mostra-se atenta ao aspecto
investigativo e a possibilidade de construcdo do conhecimento por parte do educando,
mediado pelo docente, que também € atravessado pela descoberta e experimentacdo de
saberes. O aluno é convidado a participar da escrita do livro didatico, registrando o0s
resultados das atividades que realiza, das observacgdes, das discussdes e entendimentos, enfim,
de todo seu processo de aprendizagem. O educando ¢é ativo e tem a possibilidade, a partir da
interacdo com o0s colegas, professores e com o mundo, de compreender o seu papel e a

transformacéo que pode provocar no ambiente.

% Jacob Keim (1993a, 1993b, 1996) é autor de uma colecdo de livros didaticos — destinados ao trabalho
pedagdgico com alunos da 1% a 8% série do ensino fundamental — intitulada Ciéncias: uma proposta
construtivista.
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Keim (1993a, 1993b, 1996) ilustra a operacionalizacdo da constru¢do do conhecimento
cientifico — atraves de um método — como um processo dinamico, espiralado e ilimitado,
isto €, um processo constituido de etapas que se qualificam no decorrer do trabalho
pedagogico, alargando-se em conhecimento, em habilidades e em compreensdo da realidade

historico-social e seus condicionantes fundamentais.

Figura 6 - O método cientifico como processo dinamico, espiralado e ilimitado.
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Fonte: Keim (1993a, p.IV)*.

A experiéncia didatica no Ensino de Ciéncias de Keim (1993a, 1993b, 1996) comunica-se

bem com a educacao cientifica que Roitman (2007, p. 8) defende nesse século:

A educagdo cientifica em conjunto com a educacdo social e ambiental da a
oportunidade para as criangas explorarem e entender o que existe ao seu redor nas
diferentes dimensdes: humana, social e cultural. A educagdo cientifica desenvolve
habilidades, define conceitos e conhecimentos estimulando a crianca a observar,
questionar, investigar e entender de maneira légica os seres vivos, 0 meio em que
vivem e 0s eventos do dia a dia. Alem disso, estimula a curiosidade e imaginacéo e o
entendimento do processo de construcdo do conhecimento.

Pesquisas atuais no ambito da educacdo cientifica apontam, justamente para essa direcdo: a
formagdo de sujeitos criticos, responsaveis, conscientes de seus atos e escolhas e
protagonistas de um processo de transformacdo do mundo e da sociedade. A algumas dessas

pesquisas, recorremos para exemplificar o entendimento e a justificativa de discussdes sobre

% Esquema adaptado.
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tal teméatica, a0 mesmo tempo em que buscamos aportes tedricos que dialoguem com a

proposta investigativa.

Podemos retomar, por exemplo, o estudo bibliogréafico realizado por Lorenzetti e Delizoicov
(2001), a respeito das contribuigdes do ensino de Ciéncias Naturais nos primeiros anos do
ensino fundamental como potencializador do processo de alfabetiza¢do dos alunos, a partir de
uma discussdo do conceito de alfabetizacdo cientifica que, segundo os autores, pode ser
desenvolvida desde o processo inicial de escolarizagdo do educando, mesmo que a crianga
ainda ndo saiba ler nem escrever. Os autores consideram, nesse sentido, o Ensino de Ciéncias
como participe e aliado importante para o desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita, ao contribuir na atribuicdo de sentido e significado aos signos linguisticos. O fato,
dessa maneira, recaia sobre a formacdo de professores e a organizacdo do curriculo e do
cotidiano escolar, que garanta o desenvolvimento de um espirito critico e criativo ante essas

novas demandas societarias.

Nessa perspectiva, encontramos Azevedo e Nigro (2011) discutindo uma experiéncia de
formacéo continuada com um grupo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental,
com a finalidade de promover o entendimento do conceito e importancia da alfabetizacdo
cientifica desde o ingresso da crianca na escola, haja vista o apre¢o dado aos conteudos de
Lingua Portuguesa, em detrimento as Ciéncias Naturais, Humanas e a Matematica. Os
autores observam que os docentes ndo compreendem como o conceito de alfabetizacdo
cientifica pode implicar no seu exercicio pedagdgico, dado que, para Azevedo e Nigro (2011),
é evidente: consiste numa pratica potencializadora de uma formacéo integral do educando,
embasada numa aprendizagem significativa* e emancipatéria e numa relacio dialética entre

as diferentes areas do conhecimento.

A dificuldade encontrada por Azevedo e Nigro (2011) compde, por sua vez, a conclusdo de
Freitas e Limonta (2012), ao interpretar e relacionar a Teoria do Ensino Desenvolvimental de
Vasili V. Davydov (1930-1998) ao Ensino de Ciéncias, também nos anos iniciais: ha uma

necessidade latente de que o professor repense suas agdes, seus conceitos e pressupostos

%0 Convém ressaltar que por “aprendizagem significativa” explicita-se 0 processo de aprendizagem que relaciona
de forma umbilical o conhecimento teorico, conceitual e abstrato aos processos concretos, subjetivos e sociais
advindos da experiéncia pessoal do sujeito que aprende.
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pedagogicos para propiciar uma educagdo cientifica que coloque os alunos numa busca ativa,

substituindo uma visdo de passividade perante os contetdos e técnicas.

Ainda na defesa do Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do ensino fundamental, encontramos
Delizoicov e Slongo (2011): por meio de préticas pedagogicas, atentas a necessidade de se
inserir a tematica cientifica e tecnoldgica no contexto da alfabetizacdo, sdo dadas aos
educandos possibilidades de compreensdo do mundo e de participacéo ativa e transformadora,
de maneira consciente, critica e responsavel. As autoras falam da formacdo de uma
sensibilidade social ante as constantes demonstracdes de avangos tecnoldgicos e cientificos,
assim como, de uma cultura cidadad diferenciada que atente para a compreensao critica e
adequada do mundo. Para tanto, Delizoicov e Slongo (2011) ndo fogem a discussdo que
Azevedo e Nigro (2011) e Freitas e Limonta (2012) promovem: a alfabetizacédo cientifica
passa, necessariamente, por uma formacéo de professores que pense e desenvolva habilidades

e significacdo dos conteldos, aproximando-os da realidade cotidiana dos alunos.

E interessante observar que ndo parece possivel falar de uma pratica pedagdgica sem
mencionar o aspecto formativo dos professores. A reflexdo sobre o Ensino de Ciéncias, a
educacao cientifica e a alfabetizacdo cientifica extrapola os limites individuais dos docentes
em exercicio e de suas escolas de atuacdo e, como afirma Delizoicov e Slongo (2011),
conclama um olhar mais atento das instituicbes formadoras e das Secretarias de Educacéo

para que venham a se realizar.

Como um exemplo de uma experiéncia formativa inicial, encontra-se o estudo de Correia e
outros (2010), que ao observar e analisar a constru¢do de um curriculo cientifico comum para
0s ingressantes na Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades da Universidade de S&o Paulo
(USP), percebem-no como uma resposta as exigéncias da sociedade contemporanea: por meio
de uma alfabetizacdo cientifica seria possivel relacionar, umbilicalmente, a educacdo e o0s
avancos cientificos e tecnoldgicos para efetivar uma formacdo de cidaddos emancipados e
conscientes de sua atuacdo e responsabilidade no mundo. A inten¢do subjacente a esse curso
se delineia em frente de uma formacao holistica dos graduandos, superando, de certo modo, a
segregacao existente na cultura curricular do ensino superior — os contetdos cientificos e o0s
humanisticos — para a constituicdo de curriculo e praticas pedagdgicas dialdgicas e

integradas criticamente.
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Tendo, portanto, conclamado a mudanga na formacdo dos professores, retorna-se a
reformulacdo das praticas pedagogicas no ambito escolar. No cendrio educacional chileno, por
exemplo, encontram-se Gonzalez-Weil e outros (2012) discutindo a necessidade de
transformar as praticas de Ensino de Ciéncias em praticas pautadas no protagonismo do
educando, como um processo ativo, centrado na investigacdo, na reflexdo e na construgcéo de
hipoteses e de solucdo de problemas. Segundo os autores, é necessario estimular os alunos a
questionar o mundo que o circunscrevem, apelando para a curiosidade e a criatividade, sem

desmerecer 0s processos sistematicos de producdo do conhecimento cientifico.

E interessante pontuar uma observacdo fundamental realizada por Gonzalez-Weil e outros
(2012): ao reafirmar a reflexdo e o protagonismo do educando ante a aprendizagem, a
construcdo de conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades de exploracdo e
compreensdo do mundo, vé-se o aluno construindo conhecimento cientifico por meio da
problematizacdo da realidade e o professor construindo conhecimentos didaticos e
pedagdgicos ao refletir sobre sua propria atuacdo docente. Uma via de méo dupla se constitui

para evitar, de certa maneira, a inércia a que o exercicio do docente é tentado.

O que viemos discutido até aqui se relaciona, principalmente, com o que Leo6n, Colon e
Alvarado (2013) pensam a respeito da possibilidade da educacdo contribuir para constituicao
de uma cultura cientifica, que se paute na capacidade de observar e entender o ambiente em
suas mais diversas mensagens e informacdes, assim como na capacidade de aplicar, produzir e
reproduzir, pensar e avaliar as consequéncias das ag0es humanas sobre a natureza.
Retomamos, dessa forma, o conceito de alfabetizacdo cientifica designando o conjunto de

conhecimentos e habilidades fundamentais para compreender o0 mundo.

Leon, Colon e Alvarado (2013) exemplificam seu entendimento a partir de um estudo que
teve como base um programa, desenvolvido no Equador, chamado de Pequenos Cientistas,
que teve como objetivo a promocdo da cultura cientifica entre os sujeitos das comunidades
escolares no qual o mesmo foi inserido. A proposta visava o desenvolvimento, além da
perspectiva cientifica, de uma nova cultura pedagogica que encontrasse na observagdo, no
pensamento, na experimentacdo, na conclusdo e na agdo (praticas representativas do
desenvolvimento do método cientifico), elementos e contribui¢cBes significativas na

aprendizagem de forma inovadora.
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Convém pontuar a proximidade desses estudos, no que tange a alfabetizacdo cientifica, como
elemento fundamental no processo formativo dos educandos em respostas as necessidades
atuais: uma formacdo que esteja atenta a criticidade e reflexdo dos fenémenos do mundo em
que vivemos, bem como as agdes de transformagdes desse ambiente provocadas pelo homem,

seja de modo positivo, seja de modo negativo.

Nesse sentido, ainda ndo estando diretamente ligado ao foco desta investigacdo, Ribeiro
(2013), em sua dissertacdo de mestrado intitulada Cineclube na escola: uma proposta de
alfabetizacdo cientifica na perspectiva CTSA analisada a luz da pedagogia da complexidade,
destaca o entendimento de uma educagdo transdisciplinar que se direciona para uma
alfabetizacéo cientifica, em encontro com o movimento CTSA*, realizada pela promocéo de

uma linguagem, no Ensino de Ciéncias, solidaria, ética e complexa.

E por meio da pratica do Cineclube, fundamentada na perspectiva do cinema como uma
ferramenta didéatica que possibilita, a escola, o reencontro com a cultura, que Ribeiro (2013)
discute a possibilidade alfabetizar cientificamente os alunos, estimulando uma cultura de
reflexdo, investigagéo e construcdo de conhecimento, de modo transdisciplinar e em contato
com a arte cinematogréafica, o que ja representa uma amplitude, cada vez mais crescente, de
possibilidade para a discussdo de ciéncias nos diversos niveis educacionais e espacos

educativos.

Por fim, h& ainda que se destacar a pesquisa realizada por Sasseron (2008), que resultou em
sua tese de doutorado intitulada Alfabetizacdo cientifica no ensino fundamental: estrutura e
indicadores deste processo em sala de aula. Com o objetivo de compreender como estdo
presentes os indicadores que evidenciam a alfabetizacdo cientifica no ensino fundamental —
especificamente no terceiro do ano —, a autora langou-se em um estudo de caso realizando a

aproximacao conceitual das experiéncias didaticas que ocorriam numa sala de aula regular.

Sasseron (2008), a partir da contextualizacdo histérica e académica do termo “alfabetizagdo
cientifica” na literatura nacional e internacional, destaca, na diversidade de argumentacdes e
perspectivas quanto ao conceito e as habilidades de uma pessoa alfabetizada cientificamente,

trés eixos estruturantes a serem considerados na elaboracdo e no planejamento de aulas, a

* Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente.
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saber: a) compreensao bésica de termos, conhecimentos e conceitos cientificos, no sentido de
possibilitar a constru¢do de conhecimento cientifico que venha a ser aplicado em situacdes
cotidianas; b) compreensdo na natureza da Ciéncia e dos fatores humanos que a permeiam, ou
seja, entender que o conhecimento cientifico é uma constru¢cdo humana marcadamente social
e historica; e ¢) compreensdo das relagcdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio-
ambiente, permitindo o entendimento de uma estrutura conjunta dessas esferas e a reflexé@o

das acdes humanas e seus resultados.

Sasseron (2008) justifica a escolha dos trés eixos que estruturam a elaboracdo e o
planejamento de aulas visando a Alfabetizacdo Cientifica pelos seguintes motivos: o primeiro
eixo trata da necessidade social de que se compreendam conceitos-chaves, a linguagem
cientifica e tecnoldgica que permeia muitas das interacdes humanas na atualidade, para
entender tais relacbes, bem como as informacOes e situagdes cotidianas; o segundo eixo
encontra apoio na importancia de se desmistificar a ciéncia e a tecnologia como saberes
privados de uma restrita parcela da populagdo, ao mesmo tempo em que chama a atengéo para
a construcdo historica e social do conhecimento cientifico numa perspectiva humanizadora e
dialética; o terceiro eixo destaca a importancia de compreender as aplicacdes dos saberes
produzidos pelas ciéncias e, mediante tal uso, os impactos e a responsabilidade social,
ambiental, politica, econémica e cultural que é resultante, tendo em vista a construcdo de uma

sociedade e um planeta sustentavel em seus multiplos aspectos.

Tendo como objetivo a alfabetizacdo cientifica dos alunos desde os primeiros anos do ensino
fundamental, Sasseron (2008) observa que para além dos eixos estruturantes da pratica
pedagdgica, desde o planejamento e a organizacdo do trabalho, é preciso uma avaliacdo
continua dos resultados apresentados pelos alunos nesse processo. Ora, a autora, nessa
perspectiva, chama a atencdo de que é um equivoco acreditar que as criangas estardo
alfabetizadas cientificamente ja nos primeiros anos de escolarizagdo, uma vez que o proprio
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia € constante. Sendo assim, a alfabetizacdo
cientifica acontece “[...] como um estado em constantes modifica¢des e construgdes, dado
que, todas as vezes que novos conhecimentos sdo estabelecidos, novas estruturas séo
determinadas e as relagdes com tal conhecimento comegam a se desabrochar” (SASSERON,
2008, p. 67).
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Mediante a impossibilidade de determinar a completude/finitude de uma alfabetizacdo

cientifica, Sasseron (2008), com base na revisdo bibliografica realizada em sua investigacao,

justifica a determinacdo de indicadores, com a funcdo de verificar e avaliar as habilidades

desenvolvidas pelos alunos, no decorrer do trabalho pedagdgico que vise a alfabetizacdo

cientifica. Sdo eles: a) seriacdo de informacéo; b) organizagdo de informacéo; c) classificacdo

de informagdes; d) raciocinio 16gico; e) raciocinio proporcional; f) levantamento de hipdteses;

g) teste da hipotese; h) justificativa; i) previsao; e j) explicacdo. No quadro a seguir é possivel

observar tais indicadores e suas referentes explicages:

Quadro 4 - Indicadores do processo de alfabetizacdo cientifica

Indicadores

Caracteristicas gerais

1 Seriacéo de informacéo

E a base para acdo investigativa;
Elenca dados trabalhados ou com os quais se

pretende desenvolver um trabalho;

2 Organizagéo de informacéo

Quando se prepara os dados sobre a questéo

investigativa;

3 Classificagdo de informacdes

Trata-se do estabelecimento de caracteristica
dos dados em obtencéo;
Exercicio de ordenacdo dos dados com os quais

se trabalha;

Os primeiros trés indicadores, como aponta Sasseron (2008), estdo relacionados com os dados empiricos e com

os conhecimentos prévios dos envolvidos, dos quais serdo retirados elementos introdutorios para a apropriacéo

de conceitos e a construcdo do conhecimento cientifico.

Diz respeito a maneira como as ideias sao

4 Raciocinio l6gico . .
organizadas e comunicadas;
Apresenta 0 modo como pensamento se
L . estrutura e como as variaveis se relacionam
5 Raciocinio proporcional

entre si, demonstrando a compreensdo de

interdependéncia de fatores;

Os indicadores 4 e 5 contemplam os processos discursivos dos alunos e tratam da forma como o pensamento é

moldado e expresso por meio de afirmacGes e explicagdes.

Trata-se da suposi¢do, seja por meio de

afirmacdo ou pergunta, acerca do tema em

6 Levantamento de hip6teses estudo;
Exercicio de enfrentamento criativo ao
problema;
As suposicGes acerca de um tema ou problema
7 Teste da hipdtese

sdo colocadas a prova;
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Tal atividade pode ocorrer tanto no nivel

material como no nivel mental;

No caso dos indicadores 6 e 7, Sasseron (2008) ndo estabelece nenhum agrupamento nem classificacdo
caracteristica. Convém, no entanto, pensa-los sob o viés da criatividade e da curiosidade — elementos

importantes para construcdo do conhecimento.

o Diz respeito a atitude discursiva que visa dar
8 Justificativa )
seguranca ao que se pensa ou propde;

Trata-se da associacdo de certos acontecimentos
L a outros observados;

9 Previséo o . L
Corresponde a ideia de regularidade e repeticéo

dos fatos;

L Busca da interacdo entre as informagdes e as
10 Explicacdo .
hipoteses;

Os trés Gltimos indicadores, como explica Sasseron (2008), estdo imbrincados fortemente entre si, de modo que
a completude da analise de um problema se apresenta mediante a possibilidade de estabelecer afirmacgdes que

sejam validas ou Uteis em outras situagdes.

Fonte: Sasseron (2008).

Fazendo uso do estudo de caso como procedimento metodoldgico para observar a
triangulacdo entre a aplicacdo de uma determinada sequéncia didatica, as falas em sala de aula
e 0s registros dos estudantes durante as atividades, Sasseron (2008), por fim, observa que os
eixos estruturantes, mesmo que ndo sejam utilizados sempre juntos, sdo referenciais
importantes para o planejamento de propostas pedagdgicas que visem a alfabetizacdo
cientifica nos variados niveis de ensino. Quanto aos indicadores, a pesquisadora observou a
relacdo entre a participagdo argumentativa dos alunos e o desenvolvimento de habilidades de
registros como dados importantes a serem destacados, porém ndo negou 0 processo de
alfabetizacdo dos alunos da maioria que nao participava ativamente das discussdes propostas
em sala de aula. A questdo delineada, portanto, dialoga com entendimento do tempo
individual de cada aluno e a construcdo e desenvolvimento do pensamento e do raciocinio

ante os contetdos e a atividade investigativa.

Por fim, imersos nesses conceitos que permeiam uma nova ordem curricular e metodoldgica
do ensino de Ciéncias, na perspectiva da alfabetizacao cientifica, & que langamos nosso olhar
investigativo para contribuir na qualificacdo de uma educacdo que atenda plenamente as

necessidades de um educando circunscrito por uma realidade extremamente cientifica e

*2 Dados adaptados.
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tecnoldgica. Ndo temos a pretensdo de encerrar as discussfes acerca dessa tematica tdo
complexa, na qual ha muito que se investigar; ndo desejamos também apontar a solucdo, por
exceléncia, para todas as situacdes pedagogicas que desafiam professores e alunos, nas suas
mais diversas situacdes educacionais e sociais. Buscamos, a partir desse dialogo com a
literatura académica, contribuir com a nossa perspectiva acerca do tema e apontar um
caminho, dos muitos, que podem contribuir para a formagdo plena dos educandos e para a

qualificacdo da educacéo.
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5 EM BUSCA DE UMA EDUCACAO PLENA: UM DESAFIO CONCEITUAL

Temos apontado, até aqui, sustentados, sobretudo, pelo Caderno de Apresentacdo do PNAIC
que se fundamenta na legislacdo vigente — a Lei n° 9.396/96 —, o que convencionamos
chamar de “Educagdo Plena”. Tal conceito diz respeito a busca por uma educagdo escolar e
ndo escolar que, com qualidade, consiga proporcionar aos alunos uma variedade de
conhecimentos, procedimentos e valores que cumpram com 0 que preconiza a legislacdo

brasileira, no que tange ao objetivo da educagéo:

Art. 2. A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 20133, p.9, grifo nosso).

Ora, tal objetivo estruturante coloca-se com um desafio grandioso, se pensarmos a condi¢do
humana em sua natureza complexa e em constante constru¢do. O ser humano, como explicita
Morin (2011), é, ao mesmo tempo, um ser fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social e
histdrico, que se vé imerso em relacdes e ambientes mutaveis, circundado por problemas de
diversas dimens0es, exigentes de um conhecimento de mundo que ultrapasse as limitacdes e

as fragmentacdes da realidade.

Temos vivenciado, nessa perspectiva, a urgéncia de se construir uma educacdo — seja
escolar, seja ndo escolar — que rompa com a falta de dialogo entre as disciplinas e areas do
conhecimento; que supere os reducionismos e a compartimentalizacdo do saber; que se
diluam, na dialogicidade e na reflex&o, as fronteiras do conhecimento e das ciéncias; que seja
trans, inter e multidisciplinar; que retina a compreensao do homem, do mundo e da sociedade
num tecido complexus;* que trabalhe com a incerteza; que permita novas ideias, mas que
também opere com o saber historico e social como construgdes humanas importantes para o
desenvolvimento da sociedade, atentas, sobretudo, aos multiplos vieses que compde esse
cenario; que seja coerente, mas também que conviva com as contradi¢des; que seja plena, sem
ser completa; que seja integral, sem ser finita; enfim, uma educacdo que, atenta a essa
diversidade de necessidades e condigdes, possibilite aos sujeitos estabelecer conexdes matuas
e influéncias reciprocas “[...] entre as partes ¢ o todo em um mundo complexo” (MORIN,

2011, p. 16).

3 Conforme explica Morin (2008), trata-se daquilo que se é tecido em conjunto.
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Ora, a conquista dessa plenitude no desenvolvimento do educando precisa ser vista com
cautela para ndo a associarmos a uma nocdo de completude e finitude do processo de
formacdo humana, da aprendizagem acerca do mundo e das coisas e dos fendmenos que nos
rodeiam. Longe de ser sindbnima de preenchimento, a nogéo de plenitude a que queremos nos
aproximar aqui, nos remete a complexidade da formacdo humana, integrando suas dimens@es
bioldgica (tecidos, Orgdos, aparelhos, sistemas, grupamentos funcionais), psicoldgica
(emotividade, dinamismo, socialibidade, inteligéncia, vontade, conhecimento estruturado,
atividade organizada), social (familia, sociedade, cultura, trabalho, politica, religido) e
transcendente (autoconsciéncia, conhecimento critico, consciéncia historia, responsabilidade,
dignidade, valoracdo, percep¢do metafisica), que se expressa na maneira como o ser humano
se porta nos ambientes, como escolhe suas agdes, como se responsabiliza pelos resultados de

seus atos e escolha, enfim, como se integra a realidade planetaria (KEIM, 1993).

E evidente que tal processo de desenvolvimento ultrapassa os limites fisicos e curriculares das
instituicGes escolares, a0 mesmo tempo em que faz dela um lugar propicio para seu debate e
exercicio. A escola, assim como as demais instituicdes socio-formadoras, na emergéncia de
tantas crises que abalam as estruturas sociais, culturais, econémicas, politicas, cientificas e
tecnologicas, estabelecendo zonas de incerteza, precisa se deixar atravessar pelo entendimento
de que a preservagdo da vida no planeta é dependente de uma educagdo na qual se ensine a
condicdo humana como uma unidade complexa que se identifica e se solidariza com seus

pares — e com seus impares — para enfrentar e conviver com as incertezas (MORIN, 2011).

Entendemos, dessa maneira, que a escola, munida de sua organizagdo curricular, seus
espacos-tempos, 0s saberes e conhecimentos sistematizados que ali sdo comunicados,
desenvolvidos e transformados, os processos de socializacdo e didlogo que nela se fazem,
enfim, todos 0s aspectos estruturais que potencialmente se realizam nos limites intraescolar,
pode contribuir para tal desenvolvimento pleno do educando por meio de praticas
pedagdgicas, conteldos didaticos e da aproximacdo significativa desses elementos a
experiéncia cotidiana e relacional dos alunos, numa atitude transformadora centrada na sua

condicéo de ser humano bio-psico-social-transcendente.

Cabe a escola, portanto, uma postura que se distancie do exercicio de transmissao passiva de
verdades imutaveis e se aproxime de uma comunicacao aberta que permita a troca de saberes,

a construcao de conhecimentos, a sistematizacdo e utilizacao das ciéncias e das tecnologias, 0
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desenvolvimento e aprimoramento de habilidades artisticas, motoras e intelectuais, entre
tantas outras necessidades que permitam aos sujeitos a compreensao da condicdo humana, da
cidadania planetaria e da ética do género humano para que possam “[...] enfrentar as multiplas
crises sociais, econémicas, politicas e ambientais que colocam em risco a preservacao da vida
no planeta” (MORIN, 2011, p.13).

Por isso, diante dessas constatacdes, lancamo-nos num exercicio desafiador de tecer um limite
possivel de significacdo, sentido e compreensdo acerca do que convencionamos chamar de

Educacéo Plena.

Primeiramente ¢ preciso destacar que a escolha do termo “pleno” para caracterizar a educagao
e atitude de ensino das escolas que venham a se atentar as necessidades atuais das sociedades,
do ambiente e do ser humano, ocorreu por trés motivos: a) por se fazer presente na definigdo
do Pnaic, com o qual dialogamos no percurso investigativo;** b) para ultrapassar o sentido
atribuido atualmente ao termo “integral”, que se esta usualmente associado a nogéo de tempo
escolar ampliado; e ¢) pela falta de um termo que melhor expressasse o significado de uma

educacdo que com as condigdes que ja elencamos.

Como explicamos acima, o termo “integral”, apesar de carregar, potencialmente, parte do
sentido desejado na adjetivacdo da educacdo que estamos caracterizando, incorre em alguns
riscos de significacdo a que queremos nos distanciar, por exemplo, de uma perspectiva de
entendimento pautada na inteireza finita e fechada para as incertezas, na totalidade que se
distancia da multiplicidade enriquecedora do mundo e na completude que ndo coaduna com a

abertura ao novo, ao desconhecido, as novas formas de pensar e compreender o mundo.

Por outro lado é preciso considerar também os limites do termo escolhido — pleno — na
medida em que se constitui como sinénimo do primeiro: tal termo expressa 0s sentidos de
ocupacdo e inteireza, de que nada falta, pois ja retune tudo que precisa. Num superficial exame
da associacdo dos termos educacdo e pleno, ndo é dificil que se visualize uma utopia
conceitual, se pensarmos que o ser humano nunca estara ocupado em conhecimento enquanto

ainda tiver o que se descobrir, 0 que se aprender. Isso significa que, por mais que se estude,

# Conforme se explicita no Caderno de Apresentagdo, o Pnaic “[...] surge como uma luta para garantir o direito
de alfabetizacéo plena a meninos e meninas, até o terceiro ano do ciclo de alfabetizagdo” (BRASIL, 2012a, p. 5,
grifo nosso).
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que se investigue, que se traduza os fendmenos da natureza em formulas e teorias
comunicadas através do ensino, é improvavel que se tenha alcangado a completude do saber,
principalmente diante do movimento histérico e dialético da existéncia humana que
transforma a realidade material e as relacdes, de forma continua, estabelecendo certezas e

mistérios com os quais convivemos cotidianamente.

Caberia, diante das limitacdes dos termos a criacdo de um terceiro que pudesse expressar, a
principio, sem 0s equivocos do uso recorrente dessas palavras, o tipo de educacdo que
vislumbramos como premente. No entanto, diante das limita¢cGes da nossa prépria lingua, que
se embeleza e se empobrece nos sindnimos, de forma contraditoria, preferimo-nos incorrer na
limitagao do adjetivo “pleno” como um conceito que mais bem delimite a educagao a que nos

referimos.

Nao podemos negar, no entanto, que tendemos a optar pelo adjetivo “integral”, sobretudo pelo
fato desse termo ja ter um uso corrente nos discurso educacionais. Porém, essa mesma usual
recorréncia ¢ que se tornou um elemento decisivo: quando se fala em “educacgdo integral”,
refere-se a uma modalidade de ensino que amplia a permanéncia temporal do aluno na
instituicdo escolar, com a insercdo de atividades diversificadas voltadas para a arte, a cultura,

0 esporte e 0 lazer.

Nessa perspectiva, concordamos com o alerta de Gadotti (2013) que, ao discutir a significacdo
do termo integral para caracterizar a educacdo que necessitamos nos tempos atuais, fala da
necessidade de a¢des publicas que transformem a escola num ambiente de intercomunicacéo,

interacdo e respeito a multiplicidade. Para ele:

A educagdo integral ndo pode se constituir apenas num “projeto especial” de tempo
integral, mas numa politica pablica, para todos, entendendo-a como um principio
orientador do projeto eco-politico-pedagdgico de todas as escolas o que implica
conectividade, intersetorialidade, intertransculturalidade, intertransdisciplinaridade,
sustentabilidade e informalidade. Enfim, educacdo integral é uma concepcao geral
da educacdo que ndo se confunde com o horério integral, o tempo integral ou a
jornada integral (GADOTTI, 2013, p.3-4, grifo do autor).

Gadotti (2013), nessa perspectiva, fala de uma concepcdo geral de educacdo que nédo se
restringe a delimitacdo de tempo, mas que se preocupa com a formacgdo do aluno nos seus
multiplos aspectos. Uma formagdo que, ndo necessariamente, passe pela ampliacdo da
permanéncia do aluno nas instituicBes de ensino — ainda que sejam resguardados seus

méritos —, mas que se preocupa com a qualidade daquilo que o aluno vivencia nos ambientes
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de aprendizagem. Dessa forma, é preciso questionar: o fato de o aluno ter mais tempo na
escola em atividades culturais e esportivas que, usualmente, ndo estdo presentes no curriculo,
traduz o sentido de integralidade que se busca nesse tipo de educacao e escola? Ha, nesses
espacos-tempos, algum movimento de planejamento conjunto, de estudo e reflexdo que
possibilite o didlogo entre as multiplas disciplinas e saberes para a formacao do educando de
modo trans, inter e multidisciplinar ou simplesmente, ha um tempo para os alunos estudarem
as disciplinas tradicionais — de modo tradicional — e um tempo para que eles tenham

atividades ludicas, artisticas, esportivas e recreativas?

Mediante tais questionamentos ¢ que nos dignamos nos aproximar da “educagdo plena” como
uma alternativa conceitual para o problema vislumbrado — ainda que ele ndo o resolva por

completo.

No que tange a estruturacdo do entendimento da Educagdo Plena, caminhamos ao encontro da
Teoria da Complexidade, de Edgar Morin — socidlogo e fildsofo francés —, sistematizada a
partir das teorias da Informacéo, Cibernética e Sistemas, no inicio da década de 70 do século
XX.

A Teoria da Complexidade aponta para necessidade de se articular os saberes das diversas
areas, dos multiplos grupos sociais, das diferentes situacfes de interacdo, para que o sujeito se
compreenda e se desenvolva na complexidade que ele representa. Trata-se, portanto, de uma
ruptura com a mentalidade cimentada, desde a génese da Ciéncia Moderna, de que os saberes
precisariam ser fragmentados, em tantas partes fossem necessarias, para que a compreensao se
tornasse facilitada e minuciosa, sustentando as compartimentacdes dos saberes em areas
especificas do conhecimento, sem qualquer didlogo ou interagdo — 0 que se constitui, no

contexto da complexidade, o erro cabal (MORIN, 2000).

Morin (2000) chama atencdo para a necessidade do sujeito, nessa perspectiva, de transgressao
e reaproximacao, desenvolver o pensamento complexo, ou seja, “[...] o pensamento capaz de
reunir (complexus: aquilo que é tecido conjuntamente), de contextualizar, de globalizar, mas
ao mesmo tempo, capaz de reconhecer o singular, o individual, o concreto” (MORIN, 2000, p.
207). O sujeito passa a ter a necessidade de unir diversas informacOes, saberes e
conhecimentos que o circundam, atento aos detalhes minimos da realidade tangente, a fim de

que se possa compreender o fendmeno que aparece e com o qual se relaciona.
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Morin (2000, p. 205) explica que o0 pensamento complexo

[...] ndo é absolutamente um pensamento que expulsa a certeza para colocar a
incerteza, que expulsa a separacdo para coloca-la no lugar da inseparabilidade, que
expulsa a légica da para autorizar todas as transgressdes. A caminhada consiste, ao
contrario, em fazer um ir e vir incessante entre certezas e incertezas, entre o
elementar e o global, entre o separavel e o inseparavel. [...] N&o se trata, portanto, de
abandonar os principios da ciéncia classica — ordem, separabilidade e I6gica —, mas
de integra-los num esquema que é, a0 mesmo tempo, largo e rico. [...] trata-se de
ligar o concreto das partes a totalidade. E preciso articular os principios da ordem e
da desordem, da separacdo e da juncdo, da autonomia e da dependéncia, que estdo
em dialégica (complementares, concorrentes e antagnicos), no seio do universo.

A complexidade, a principio, aparenta como um terreno de confusdo e dificuldade, mas é
preciso destacar que ela nada mais faz sendo refletir a inseguranca e a incerteza do mundo
empirico, bem como a incapacidade de evitar as contradi¢cdes que sistematizam a realidade
numa dual configuracdo entre, por exemplo, claro-escuro, doce-salgado, bom-mau, alto-baixo,

de forma que estando um em manifestacéo, o outro se aniquila.

Nessa perspectiva, é preciso atentar-se para um alerta importante acerca da complexidade: ela
ndo é sinbnima de completude (MORIN, 2008). A inseguranga, a incerteza, a incapacidade de
se distanciar das contradi¢bes langa-nos num movimento de reflexdo acerca do mundo de
forma aberta, o que, inevitavelmente nos impossibilita de visbes completas das coisas, ao
mesmo tempo em que nos aproxima de entendimentos provisorios acerca do mundo. No

entanto, como explica Morin (2008, p. 100),

[...] a aspiracdo a complexidade traz nela a aspiracdo a completude, uma vez que se
sabe que tudo é solidario e que tudo é multidimensional. Mas, num outro sentido, a
consciéncia da complexidade faz-nos compreender que ndo podemos nunca escapar
a incerteza e que ndo poderemos nunca ter um saber total.

Ora, a complexidade e 0 pensamento complexo nos condenam a um pensamento inseguro,
dotado de lacunas, um pensamento ser qualquer certeza. Aparentemente, vislumbra-se um
cendrio dramético para o0s que estdo acostumados e/ou iludidos com as muitas certezas que
sdo transmitidas por diversos meios. O desafio e a necessidade, diante da configuracdo dessa

emergente realidade global, estdo no educar para pensar diante desses cenarios dramaticos.

Para responder a esse contexto desafiador, Morin (2000) apresenta-nos a necessidade do
didlogo, da interagdo, do encontro entre os saberes e as areas do conhecimento, como forma
de possibilitar ao ser humano o conhecimento de sua complexidade, como ser

multideterminado, bem como do universo mutavel que nos circunscreve. Dessa forma, a
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palavra que melhor traduz, no contexto educacional, a complexidade é a transdisciplinaridade.
Tal conceito, como apresenta Santos (2008), representaria a ordem da transgressdao do
principio da ndo-contradicdo — que dicotomiza o0 mundo em sujeito-objeto, subjetividade-
objetividade, matéria-consciéncia — articulando os pares dicotomizados num nivel mais

abrangente de compreensdo da realidade.

Santos (2008) exemplifica tal movimento de transgressdo no ambito educacional a partir dos
temas transversais, apresentados pelo PCN (BRASIL, 2001b). Segundo ele, os temas
transversais, na medida em que articulam os conhecimentos das diversas disciplinas, “[...]
transgridem as fronteiras epistemoldgicas de cada disciplina, possibilitando uma visdo mais
significativa do conhecimento e da vida” (SANTOS, 2008, p. 75).

Ora, tendo em vista o aspecto de transgressdo disciplinar que o movimento de
transdisciplinaridade exige e representa, precisamos apontar para outro aspecto fundamental,
segundo Santos (2008), que é a democracia cognitiva — que diz respeito a importancia
igualitaria com que os saberes precisam ser encarados. Tal formulacdo responde ao
preconceito erigido pela hierarquizacdo do saber, que menospreza determinadas areas do
conhecimento em detrimento de outras. Exige-se, dessa forma, uma reconstrugéo conceitual e
epistemoldgica, no sentido de compreender o conhecimento como um produto da
humanidade, intimamente ligado as circunstancias histéricas e sociais, resultado de uma

dindmica e de um posicionamento cultural, expresso na nao-neutralidade.

E importante destacar ainda que a transdisciplinaridade anuncia outro desafio importante:
“[...] o de transitar pela diversidade dos conhecimentos (biologia, antropologia, fisica,
quimica, matematica, filosofia, economia, sociologia)” (SANTOS, 2008, p. 76). Tal
movimento — o da interdisciplinaridade — requer “[...] um espirito livre de preconceitos e de
fronteiras epistemologicas rigidas” (SANTOS, 2008, p. 76). Trata-se de um movimento de
abertura e reconhecimento da diversidade de olhares explicativos dos fenémenos do mundo,
gue compde a riqueza da historia humana e que mediam a acdo dos sujeitos na realidade, pois

ela mesma é inter-trans-disciplinar.

Dessa forma, para além da transgressao entre as fronteiras construidas e cimentadas cultural e
historicamente, fragmentando a compreensdo do mundo em disciplinas estanques que pouco

ou nada se relacionam, € preciso também promover a religacdo desses saberes, num processo
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que exige reflexdo e dialogo. Trata-se de um movimento interdisciplinar que desestabiliza a
posicao estatica das disciplinas na ordem social, convocando-as para um encontro que tenha
como tema de dialogo ndo somente as informacdes de carater cientifico que lhe sdo proprias,
mas também com o conhecimento socialmente produzido pelos sujeitos, nas suas diversas

incursdes existenciais e relacionais (JAPIASSU, 1976).

Nessa perspectiva, faz-se valido salientar que a palavra interdisciplinaridade, como explica
Japiassu (1976), se constitui na juncdo do prefixo inter, reconhecendo a ideia de troca
reciproca entre duas ou mais disciplinas, a justaposicdo do sufixo dade ao substantivo
disciplina, produzindo a ideia de acdo, estado ou modo de ser. Tal formulacdo linguistica
expressa a relacdo de copropriedade entre as disciplinas, num movimento de interacdo entre

0s conhecimentos de forma que eles se fecundam e se enriqguecem mutuamente.

Ora, essa definigdo nos leva ao entendimento de que a interdisciplinaridade exige uma postura
diferenciada de quem se assume nesse contexto, pois depende da substituicdo de uma
concepcao fragmentaria, para uma concep¢do de ser humano que o reconheca em sua beleza

multidimensional, mas unitaria.

Neste cenario, a educagdo e escola se veem solicitadas a repensar e refazer do curriculo
escolar monocultural e compartimentado, um curriculo integrador inter e transdisciplinar,
pressupondo, como explica Lobino (2012, p. 59), uma “[...] dialetizagdo dindmica do

conhecimento, entre o especifico com o todo, 0 micro com o macro, o local com o global”.

Préaticas pedagogicas constituidas sob os vieses da inter e da transdisciplinaridade coadunam,
ndo somente com a perspectiva da complexidade, mas também com o que propomos chamar
de Educagéo Plena, pois descrevem uma dindmica transformadora centrada na condigdo bio-
psico-social-transcendente do ser humano, voltada para um tipo de formagao preocupada com
0s conceitos e contetidos histdricos e socialmente construidos, que aliados entre si, de forma
dialogal, bem como aproximados as situacdes reais e cotidianas dos individuos, compdem
uma paisagem rica e complexa, moldada nas relagdes individuo-sociedade-natureza (MORIN,
2011).

A fim de nos auxiliar a caracterizar uma educacdo que possa ser plena, sem ser completa, e

que promova uma forma de pensar contextualizada, capaz de subsidiar um olhar sobre o
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mundo e o ser humano de modo integro e complexo, mencionamos 0s sete principios da

Teoria da Complexidade de Morin (2000), sintetizados no quadro a seguir, como indicadores

provisorios para uma forma de educar atenta as exigéncias do mundo atual:

Quadro 5 - Os sete principios da teoria da complexidade

PRINCIPIOS DA TEORIA DA COMPLEXIDADE

Liga o conhecimento das partes ao conhecimento
do todo, de forma que o todo €, ao mesmo tempo,
mais ou menos que a soma das partes

O todo esta na parte e a parte esta no todo como
num holograma: cada ponto contém a quase
totalidade de informagao do objeto que o contém

Dé-se no rompimento do principio da causalidade
linear, de forma que a causa age sobre o efeito e o
efeito age sobre a causa, num circulo de retroacédo

Trata-se de um circulo gerador que acopla
produtor, producéo e produto, introduzindo a
nogao de autoproducdo e auto-organizagdo, pois 0s
produtos e efeitos sdo produtores e causadores do
que os produz

Une a compreensao de autonomia a nogao de
dependéncia, na medida em que toda organizagao
vivente se refaz permanentemente a partir da
morte de suas células

Trata-se, em certa medida, da recuperacéo da
dialética, de forma que a desordem, a ordem e a
organizacdo, através de inimeras inter-retroacoes,
sdo constitutivas do mundo fisico, bioldgico e
humano

1 Principio sistémico ou organizacional

2 Principio Hologramético

3 Principio do Circulo Retroativo

4 Principio do Circulo Recursivo

5 Principio da Ato-Eco-Organizagdo

6 Principio Dialdgico

7 Reintrodugdo do conhecimento em todo o
conhecimento

Conhecimento como movimento circular,
entendendo-o como resultante de processo de
reconstrucdo dentro de uma cultura e tempo
determinados

Fonte: Morin (2000).

Os principios da/para o pensamento complexo nos encaminham, dentro da perspectiva

educacional, para uma educacdo que, ao invés de promover a aquisicdo de muitos

conhecimentos dispersos, opera a sua religacdo, supondo a capacidade de diferenciar,

relacionar, contextualizar e globalizar informacGes integrando-as as experiéncias de vida. Para

tanto, € necessario que o conhecimento seja trabalho de forma hologramética, ou seja, num

esfor¢o “inter e transrelacionador” das multiplas dimensdes dos fendmenos.

* Quadro adaptado.
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Ocorre que, como identifica Santos (2008, p. 76), na préatica educativa, os professores, por
diversos fatores “[...] desconsideram o principio holografico e o principio da
transdisciplinaridade, separando a parte do todo, dando um tratamento mecanico ao
conhecimento”. Isso significa que o trabalho pedagogico tende a manter-se na base do ensino
memoristico e dogmatico, sustentado por explicacfes exaustivas de conceitos, teorias,
formulas, sem qualquer relacdo com a realidade ou com outros conhecimentos que
participam, de alguma forma, da complexidade humana. Tomado por essa perspectiva, o
conhecimento escolar tem perdido seu sentido existencial ao ndo trabalhar a relacdo com a

totalidade e com o sujeito cognoscente.

Morin (2011) nos auxilia a compreender que dindmica do ato de ensinar na atualidade, em
frente do cenario de crises diversas, deve se dar na convergéncia dos conhecimentos
produzidos pelas ciéncias naturais e humanas, produzindo o conhecimento acerca da condicéo
humana, bem como construindo uma cidadania plena, que resgate o senso de pertencimento
ao planeta e, consequentemente, promova o entendimento de cuidado, de respeito e de

solidariedade.

Essa abordagem relacional entre o que propomos chamar por Educacdo Plena e a Teoria da
Complexidade, nos possibilita observar uma aproximagdo, muito apropriada, no que tange ao
conceito de alfabetizacao cientifica, aqui ja explicitado: a complexidade e emaranhamento do
mundo contemporaneo exige uma educacdo que afine a relacdo do sujeito com a realidade, ou
seja, que ndo seja somente um processo de acumulacdo de saberes, mas de compreensédo

desses saberes para fazer uso deles de forma responsavel, critica e consciente.

Dessa forma, faz sentido pensar uma alfabetizacdo plena — como apresenta o Pnaic —, na
perspectiva da Educacédo Plena, a partir de uma abordagem que congregue uma alfabetizacéo
linguistica, matemaética, cientifica, geogréfica, histérica, artista, corporal, filoséfica,
sociologica, enfim, uma alfabetizacdo que, no contato com a diversidade textual, na
multiplicidade de conhecimentos sistematizados, na variedade de praticas pedagogicas

apropriadas, consiga promover uma formacao complexa, inter e transdisciplinar.

Uma alfabetizacdo plena, na perspectiva do letramento, estaria atenta as circunstancias
histdricas e sociais dos sujeitos e, sobre esses dados, construiria acdes que lhe possibilitassem

a emancipacdo social e cultural. Alfabetizar plenamente é possibilitar a formacdo de um
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cidadéo pleno em direitos e possibilidades de acesso e desenvolvimento educacional e social,
perante 0 cenario de crise planetaria. Enfim, alfabetizar plenamente é mais do que um
parametro definido no plano teoérico: é um exercicio desafiador no qual todos nos, professores,

alunos, gestores, sociedade civil em geral, somos tangenciados e convocados a participar.
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6 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E A ALFABETIZACAO CIENTIFICA:
UM DIALOGO VIAVEL PARA UMA EDUCACAO PLENA

No primeiro capitulo desta pesquisa, aproximamo-nos de alguns elementos pedagdgicos que
caracterizaram — e ainda o fazem — a escola, as praticas pedagdgicas, 0s processos de
organizacdo do trabalho docente, do curriculo e da gestdo escolar, enfim, elementos que
conceituam e apontam fundamentos ontolégicos e epistemoldgicos da escola e da educacéo.
Entre os mencionados — ainda que brevemente — estava o horizonte delineado por Dermeval
Saviani e seus colaboradores de estudo,”® que em 1984 seria circunscrito pelo termo
Pedagogia Historico-Critica (PHC), designando uma pedagogia empenhada em compreender
a questdo educacional tendo por base o desenvolvimento histérico objetivo, ou seja, das
condigOes materiais da existéncia humana (SAVIANI, 2012; TEIXEIRA, 2003a).

Antes de maiores incursfes acerca do tema proposto nessa etapa do discurso, precisamos
trazer a tona algumas observagdes cruciais que nos auxiliam a caracterizar a Pedagogia
Historico-Critica e compreender seus pressupostos estruturantes, a saber: a opcdo pela
nomenclatura; a critica a visdo critico-reprodutivista de educagdo; e a configuracdo de

abertura e construcdo ndo-finalizada.

Sobre 0 nome, — pedagogia historico-critica — Saviani (2012) explica que quando, em 1984,
optou por esse termo, estava se distanciando de um terreno genérico e passivel de multiplas
interpretacdes que o uso do termo pedagogia dialética poderia provocar, haja vista, por
exemplo, o uso, em correntes da fenomenologia, do conceito dialética como sinénimo de
dialogico/didlogo, o que propriamente ndo corresponderia ao entendimento de movimento
transformacéo da realidade, pautado nas contradicbes que emergem da historicidade e das
relacbes de poder travadas entre sujeitos, entre instituicbes e entre sujeitos e instituicdes.

Sobre esse ponto, explica Saviani (2012, p.61):

Cunhei, ento, a expressdo ‘concepg¢do historico-critica’, na qual eu procurava reter
0 carater critico da articulagdo com os condicionantes sociais que a Visao
reprodutivista possui, vinculado, porém, a dimens&o historica que o reprodutivismo
perde de vista. Os critico-reprodutivistas tém dificuldade em dar conta das
contradicBes exatamente porque elas se explicitam no movimento histdrico.

Ora, a explicacdo de Saviani (2012), nos chama atencao para o terreno no qual foi erigida a

“concepgao historico-critica”: fala-se, nesse caso, da critica as teorias critico-reprodutivistas.

*® participantes do grupo de Pés-Graduacéo em Educacéo pela Pontificia Universidade Cat6lica de Séo Paulo
(PUC/SP), coordenado pelo préprio Dermeval Saviani, em 1979 (DELLA FONTE, 2011).
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Em Escola e Democracia, Saviani (2001) analisa as teorias educacionais e como elas se
configuram na escola, a partir do fendbmeno da marginalidade social. Para além da Pedagogia
Tradicional, da Pedagogia Nova e da Pedagogia Tecnicista, que ele define por Teorias Nao-
Criticas, haja vista que compreendem a educa¢do como um movimento autbnomo capaz de,
por ela mesma, solucionar todos os entraves para a equalizacdo social e para a superacdo da
marginalidade, Saviani (2001) indica a existéncia de um grupo de teorias que é classificada
por ele de critico-reprodutivistas: a “teoria do sistema de ensino como violéncia simbdlica”; a

“teoria da escola como aparelho ideoldgico de Estado (AIE)”; e a “teoria da escola dualista”.

Quanto ao termo critico-reprodutivista, Saviani (2001) explica que tais teorias agrupam, por
um lado, a percepc¢do cabal de que a educacdo é dependente de condicionantes sociais e, por
outro lado, a equivocada visdo de que, por causa das condi¢Ges que influenciam a escola e a
educacao, a atividade cabivel é a reproducédo das estruturas da sociedade vigente, cimentando
e justificando, dessa forma, situacOes de exploragdo, dominacdo e marginalidade social.
Sendo assim, as teorias critico-reprodutivistas, ao mesmo tempo em que reconhecem a
educacdo como movimento séptico, limitam-se nessa compreensdo e ndo se revestem de um

carater transformador, pautado na dialética e na historicidade.

Com finalidade exemplificativa, nos deteremos, brevemente, acerca das teorias critico-

reprodutivistas, para, entdo, nos centrarmos na critica de Saviani a essas concepgoes.

A “teoria do sistema simbdlico de ensino como violéncia simbdlica”, trata-se de uma teoria
axiomatica, ou seja, parte de uma interpretacdo socio-ldgica da educacdo, de forma dedutiva,
que se julga capaz de explicitar as condi¢Ges de possibilidade de toda e qualquer educacéo,
em toda e qualquer sociedade, em todo e qualquer espaco-tempo (SAVIANI, 2001).
Pautando-se em Bourdier e Passeron (1975), Saviani (2001) localiza o discurso acerca da
violéncia simbdlica — a relagdo de forgca material e cultural estabelecida de forma desigual e
dominadora, que sustenta movimentos de exploracao, exclusdo e marginalidade — na escola,
num exercicio de massificacdo ou imposicdo arbitraria de uma cultura dominante sobre
grupos ou classes dominadas, para reafirmar as estruturas vigentes e impossibilitar qualquer
forma de revolucdo, emancipacgéo ou equalizacao social. Sendo assim, “[...] a funcdo da escola
¢ a de reprodugdo das desigualdades sociais [...]” (SAVIANI, 2001, p. 20), haja vista que é

pela reproducdo cultural que as estruturas sociais também sdo reproduzidas. Dessa forma,
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longe de ser um fator de superacdo da marginalidade, a educacdo torna-se um elemento

reforcador da mesma.

Por sua vez, a “teoria da escola como aparelho ideologico de estado” esta assentada na
concepcao althusseriana®’ de que a sociedade mantem-se organizada pela forca repressora, no
sentido literal, dos Aparelhos Repressivos de Estado (governo, exército, policia, tribunais,
prisdes, entre outros) e pela forca ideoldgica* dos Aparelhos Ideolégicos de Estado. Segundo
Saviani (2001, p.23), “[...] a escola constitui o instrumento mais acabado de reprodugdo das
relagdes de producido capitalista”, pois, durante um longo periodo, consegue manter criancas,
adolescentes e jovens, de todas as classes sociais, receptivos, obrigatoriamente, aos saberes
que advém de uma ideologia dominante. Dessa forma, o AIE escolar, ao invés de funcionar
como instrumento de equalizacdo social, torna-se um mecanismo de perpetuacdo do poder da

burguesia sobre 0s demais grupos e classes sociais.

Por fim, a “teoria da escola dualista” chama a aten¢do para um dado importante: assim como
ocorre na sociedade capitalista, a escola também estd dividida em duas grandes redes — a
burguesa e a proletaria — contrapondo uma visao unitaria e unificadora que ela insiste em
aparentar. Ocorre que, sendo a escola um aparelho ideoldgico que responde aos anseios da
classe dominante, cabe a ela uma dupla e inseparavel funcdo: contribuir para a formagédo da
forca de trabalho e inculcar uma ideologia burguesa. Sendo assim, toda e qualquer ensino
escolar, ainda que apresente saber objetivo, € uma pratica de inculcacdo ideoldgica. No
entanto, hé outra funcdo fundamental que ultrapassa o contexto do reforco e da legitimagdo da
marginalidade que ¢é produzida socialmente: “[...] a escola tem por missdo impedir o
desenvolvimento da ideologia do proletariado e a luta revolucionaria” (SAVIANI, 2001, p.27,

grifo do autor). Nesse sentido, vale destacar que

[...] a escola, longe de ser um instrumento de equalizacdo social, é duplamente um
fator de marginalizacdo: converte os trabalhadores em marginais, ndo apenas por
referéncia a cultura burguesa, mas também em relacdo ao proprio movimento
proletéario, buscando arrancar o seio desse movimento (colocar & margem dele) todos
aqueles que ingressam no sistema de ensino (SAVIANI, 2001, p. 28).

Partindo dessas teorias critico-reprodutivistas que, segundo Saviani (2001), ndo apresentam

uma proposta pedagdgica, mas centram-se na explicagdo dos mecanismos de funcionamento

*" Faz-se referéncia ao filosofo francés Louis Althusser (1918-1990).
*8 Vale ressaltar que o conceito de ideologia althusseriano tem um caréater material, haja vista que a ideologia
encontra-se materializada nas institui¢des, nos rituais e nas praticas materiais (SAVIANI, 2001).
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da escola e sustentam-se na maxima de que a escola ndo poderia ser diferente daquilo que é.
Saviani (2012), embasado nessa observacdo, percebe os limites latentes das teorias critico-
reprodutivistas: apesar de serem capazes de produzir uma critica as estruturas que estdo postas
e de explicitar os mecanismos de dominacdo e seu funcionamento, essas teorias nao
apresentam qualquer proposta de intervencdo pratica, restringindo-se a constatacdo e a

afirmacdo de que ndo € possivel ser diferente.

Sendo assim, o limite das teorias critico-reprodutivistas, no qual se assenta a critica de Saviani
(2012) € justamente a impossibilidade do docente de atuar de modo critico no campo
pedagogico, ou seja, o professor ndo consegue, no seu trabalho, vislumbrar uma acdo de
carater critico, capaz de romper com praticas no ambito da violéncia simbolica, da inculcacédo

ideoldgica e da reproducéo das relacdes de producédo e dominacgao social e cultural.

Dado o contexto da critica, Saviani (2001) busca apontar uma nova via: percebendo que as
terias ndo-criticas colocam na escola e na educacdo, a plena capacidade de solucionar o
problema da marginalidade, da exclusdo e da dominacdo social, sem jamais alcancar tal
objetivo; percebendo, também, que as teorias critico-reprodutivistas, apesar de apontarem
para os condicionantes sociais da educacdo, justifica-os como estruturas necessarias e
imutaveis em prol de uma escola e de uma educacdo que reproduza a dominacdo e a
exploracdo capitalista; verifica-se que, em ambas as situacOes, “[...] a historia é sacrificada”
(SAVIANI, 2001, p.30). E sacrificada pelas teorias ndo-criticas, quando creem numa utépica
harmonia que anula as contradi¢des do real; é sacrificada pelas teorias critico-reprodutivistas,
que reificam a estrutura social, silenciando e aprisionando as contradi¢cbes por meio de
mecanismo ideoldgicos, de violéncia simbdlica e de reproducdo das estruturas como

imutaveis.

Sobre o aspecto histdrico, considerado fundamental, Saviani (2012, p.119) explica que:

[...] o problema das teorias critico-reprodutivistas era a falta de enraizamento
histérico, isto é, a apreensdo do movimento histérico que se desenvolve
dialeticamente em suas contradi¢cGes. A questdo em causa era exatamente dar conta
desse movimento e ver como a pedagogia se inseria no processo da sociedade e de
suas transformacgdes. Entdo, a expressdo historico-critica, de certa forma,
contrapunha-se a critico-reprodutivista. E critica, como esta, mas diferentemente
dela, ndo é reprodutivista, mas enraizada na histdria [...] (grifos do autor).

Por fim, ainda no bojo dos esclarecimentos iniciais, é valido pontuar que, pautado no esforco

de apresentar uma via critica e historica de pedagogia, de organizacao escolar e educacional e
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de préatica pedagogica, as formulagBes cunhadas por Pedagogia Historica-Critica, segundo
Saviani (2011), ainda encontram-se em construcdo e ndo se trata de uma obra de autoria
exclusiva. Trata-se de um processo de construgdo teorica, critica, analitica, radical, dialética,
que se faz no decorrer da histéria e dos processos de interacdo social, e por assim ser
apresenta inumeras contribui¢es no que tange ao pensar e ao agir pedagogico.

Tendo, pois, esclarecido esses pontos primarios, buscaremos apresentar alguns dados
epistemoldgicos e, posteriormente, didaticos importantes para estabelecer um didlogo entre a

PHC e o Ensino de Ciéncias, na perspectiva da alfabetizacdo cientifica.

6.1 ENTRE BASESE APROXIMAGOES EPISTEMOLOGICAS: A PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA EM DEBATE

Antes de adentrarmos no terreno da pratica pedagogica e da didatica, baseada na PHC,
optamos por elencar 0os marcos tedricos que acompanham tal perspectiva educacional, que
visa 0 resgate da importancia da escola, em frente da multiplicidade de situagGes de
aprendizagem ndo-institucionalizadas, bem como a disponibilidade de informag6es nos meios

de difusdo e transmissao tecnoldgicos.

Né&o estamos desprezando ou negando as possibilidades de aprendizagem que ocorrem para
além dos limites da escola, dos curriculos e praticas docentes, mas, ao contrario, buscamos
reencontrar o sentido da escola e sua acdao educativa no mundo globalizado e tecnoldgico;
reencontrar o valor do conhecimento sistematizado, de um saber elaborado, como elemento
fundamental para a superacdo, historico-dialética, das formas de desigualdade, dominacéo e
marginalidade; reencontrar o papel dos professores no processo de ensino e de aprendizagem,
ultrapassando o limite da transmissdo do saber canénico a fim de alcancar uma nova relacédo

entre aluno-saber-professor, pautado na interacdo, no dialogo e no desenvolvimento cognitivo.
Dessa forma, apresentaremos dois vieses tedricos estruturais: o materialismo histérico-
dialético como base epistemoldgica; e a psicologia histérico-cultural soviética como

aproximacéao epistemoldgica, por compartilhar da mesma base filoséfica.

6.1.1 O materialismo histérico-dialético de Karl Marx
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A base epistemoldgica da pedagogia histérico-critica advém de uma teoria proposta pelo
filésofo alemdo Karl Marx (1818-1883), denominada materialismo historico, que tem como
tese central a ideia de que a consciéncia humana ndo é aquela que determina o ser, mas, ao
contrério, € a condicdo de ser social, as relagcdes travadas no coletivo, na e com realidade
material, que determina a consciéncia do sujeito (REALE; ANTISERI, 2005).

O materialismo histérico marxiano traz a tona, primeiramente, um rompimento com toda
forma de idealismo desapropriado da concretude e da materialidade da realidade que cerca o
ser humano. Esse sujeito torna-se artifice das ideias, das representacdes e da consciéncia, a
partir da relagéo travada com a atividade material e as relagdes materiais estabelecidas com o
outro e com 0 mundo, no que se pode chamar de linguagem da vida real. Dessa forma, os
homens sdo produtores de suas proprias representacdes e ideias, mas ndo o séo de forma
isenta e asséptica. Ao contrario, assim como produzem ideias e representacfes, 0os homens
reais, operantes, também sdo condicionados pela realidade que o circunscreve, pelas relaces
e pelas forgas produtivas (MARX; ENGELS, 1998).

Trata-se de uma grande inversdo no plano filosofico:

Ao contrario da filosofia alema, que desce do céu para a terra, aqui é da terra que se
sobe ao céu. Em outras palavras, ndo partimos do que os homens dizem, imaginam e
representam, tampouco do que eles sdo nas palavras, no pensamento, na imaginacéo
e na representacdo dos outros, para depois chegar aos homens de carne e 0sso; mas
partimos dos homens em sua atividade real, é a partir de seu processo de vida real
que representamos também o desenvolvimento dos reflexos e das repercussdes
ideoldgicas desse processo vital. [...] Assim, a moral, a religido, a metafisica e todo
o restante da ideologia [...], perdem logo toda a aparéncia de autonomia. [...] sdo 0s
homens que, desenvolvendo sua producdo material e suas relacGes materiais,
transformam, com a realidade que lhes é prépria, seu pensamento e também os
produtos do seu pensamento [...] (MARX; ENGELS, 1998, p. 19-20).

A descoberta dessa relacdo entre a forca da materialidade, da producédo da vida material, da
estrutura econémica,”® que condiciona o processo social, politico e espiritual da vida e a
superestrutura das ideias, foi crucial para Marx desenvolver seus estudos acerca das
transformacGes econdmicas que afetam diretamente o plano ideoldgico (REALE; ANTISERI;
2005).

* E valido ressaltar que a perspectiva econdmica de Marx ndo esta restrita apenas a relagdo entre homem e
mercadoria. Tomando como ponto de partida que o trabalho ¢ a atividade humana essencial, o filésofo converte a
mercadoria — objeto inerte — em traducdo da forca do trabalho do homem, no qual foi despendido energia e
tempo. Por isso, para Marx, as relagdes econdmicas, mais do que troca de mercadorias — como viam 0S
classicos economistas — sdo rela¢fes entre homens, relagdes histdricas e sociais (REALE; ANTISERI, 2005).
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Ora, se era pelo plano da consciéncia, da abstracdo, da ideologia, que o ser humano se
distinguia dos animais, a descoberta e a inversao proposta por Marx e Engels (1998), destaca
um momento que antecede essa experiéncia superestrutural: 0s homens comegaram a se
distinguir dos animais a partir do momento em que passaram a produzir seus meios de

subsisténcias, tornando-se dependentes das condi¢des materiais de produgéo.

A atividade produtiva, nessa perspectiva, ¢ a esséncia do homem. E é a atividade produtiva
uma acdo historica: a criacdo dos primeiros meios de satisfacdo das necessidades vitais
produzem novas necessidades e conclamam a criacdo de novos meios de satisfacdo, que
produzem novas relagdes sociais, para além do seio familiar; dessa ampliagdo do circulo
produtivo, agregada ao aumento populacional e as necessidades emergentes, cria-se a divisdo
do trabalho e, segundo Reale e Antiseri (2005, p. 178), “[...] é a divisdo do trabalho em
trabalho manual e intelectual, por um lado, que faz nascer a ilusdo de que a consciéncia ou 0
espirito, seja algo separado da matéria e da historia, e, por outro lado, gera uma classe que

vive do trabalho alheio”.

Sendo assim, a historia verdadeira e fundamental é a dos homens e mulheres reais, sujeitos de
uma atividade produtiva, do trabalho que transforma a natureza e as condi¢cGes materiais de
vida, sejam elas ja existentes, como também daquelas que eles produzem por sua propria acao

e existéncia.

Ao aspecto histérico do materialismo, que, como vimos, desvela a relacdo de
condicionamento por parte da estrutura econémica sobre a superestrutura constituida pelas
producdes mentais do ser humano, ou seja, sobre sua consciéncia social, Marx agrega o
aspecto dialético, que, apesar das raizes no sistema hegeliano,*® a inverte para compreender o

movimento real da historia e o estado de existéncia das coisas.

Por sua fundamentacdo, meu método dialético ndo s6 difere do hegeliano, mas é
também a sua antitese direta. Para Hegel, o processo de pensamento, que ele, sob o
nome de idéia, transforma num sujeito autbnomo, é o demiurgo do real, real que
constitui apenas a sua manifestagdo externa. Para mim, pelo contrério, o ideal ndo é
nada mais que o material, transposto e traduzido na cabeca do homem (MARX,
1996, p. 140).

%0 Referéncia ao fil6sofo alemédo Friedrich Hegel (1770-1831).
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Marx (1996), ndo desmerece o trabalho de Hegel no que tange a dialética, mas aponta um
detalhe crucial: ela se encontrava de “cabega para baixo”, ou seja, seria preciso operar uma
inversdo que desvelasse o ndcleo racional que se encontrava encoberto por uma carapaca

idealista, metafisica e mistificada.

Para Marx (1996) o materialismo dialético € um instrumento importante para compreender o
movimento real da historia: a relacdo tese-antitese-sintese, num crescente espiralado, € o
movimento apropriado para explicar o mundo real e concreto, no qual as necessidades
econdmicas e sociais dos homens se fazem latentes. Tal movimento, por sua vez, se faz pelas
contradicBes que pulsam no interior da propria realidade material, histérica e social, que

levam a outra configuracgao.

Toda realidade historica (governos, Estados, etc.) gera em seu seio ‘contradi¢des’
que necessariamente levam a sua superacdo: a burguesia nasce de dentro da
sociedade feudal, e sera justamente a burguesia que, com a Revolugdo Francesa,
despedagara os vinculos feudais doravante sufocantes e ndo mais suportaveis; por
sua vez a burguesia ndo pode sequer existir sem o proletariado que a levard a
sepultura (REALE; ANTISERI, 2005, p. 179).

Esse movimento de contradigcdes, proprio da dialética, € o que traduz, na perspectiva
marxiana, 0 movimento da historia. E por assim acreditar, Marx (1996), em O Capital, vai
afirmar que a dialética, como lei, expressa a inevitavel passagem da sociedade capitalista, a
partir das contradi¢cdes que se encerram nela — para uma sociedade comunista, na qual se

findara a exploracéo do trabalho e a alienacéo.

Em suma:
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Figura 7 - Mapa conceitual, adaptado, sobre os conceitos de materialismo histérico e dialético em Karl Marx
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Fonte: Reale e Antiseri (2005, p.185).

Tomando como referéncia, portando, o materialismo histérico e dialético, Saviani (2011, p.
145-146) explica:

Meu esforco em construir uma teoria pedagdgica fundamentada no marxismo
decorreu da insatisfagdo com os textos que abordavam a educacdo nessa perspectiva,
ja que uma teoria marxista da educacéo, e principalmente uma pedagogia marxista,
ndo chegava a emergir dessas analises. Diante disso, em lugar de gastar papel e tinta
criticando autores por essa insuficiéncia, optei por me apoiar em elementos
indiciarios e, principalmente, em seu percurso pelos classicos do marxismo para
procurar elaborar a teoria de que sentia necessidade [...]. E desse esforco que
resultaram as formulacdes nomeadas de pedagogia histérico-critica [...].

Saviani (2007), ao assumir a base materialista, historica e dialética, caminha na direcdo de
uma transformacdo da educacdo que possa emergir das proprias praticas concretas, da
realidade vivida, das relagdes histdrico-sociais travadas entre 0S sujeitos nos espacos
educacionais e na sociedade em geral. Dessa forma, o autor propde uma superacao dialética
fundamental: do senso comum para uma consciéncia filos6fica da educacdo, através da
reflexdo que percebe e compreende as contradicbes e 0s embates travados nos contextos

materiais.

Com efeito, a logica dialética ndo é outra coisa sendo o processo de construcdo do
concreto de pensamento (ela é uma légica concreta) ao passo que a légica formal € o
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processo de construgdo da forma de pensamento (ela é, assim, uma ldgica abstrata).
Por ai, pode-se compreender o que significa dizer que a logica dialética supera por
incluséo/incorporagdo a légica formal (incorporagdo, isto quer dizer que a légica
formal j& ndo € tal e sim parte integrante da logica dialética). Com efeito, 0 acesso
ao concreto nao se da sem a mediacao do abstrato [...]. Assim, aquilo que é chamado
de logica formal ganha um significado novo e deixa de ser a I6gica para se converter
num momento da légica dialética. A construcdo do pensamento se daria, pois, da
seguinte forma; parte-se do empirico passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto
[...] (SAVIANI, 2007, p. 4, grifo do autor).

O materialismo historico-dialético, na PHC, tem a importante funcdo de auxiliar na
compreensdo do fenémeno educativo, num exercicio que parte da empiria, mas que ao retorna
a situacdo concreta — ponto de partida e chegada — é capaz de compreender e sintetizar as
multiplas determinacGes de forma refletida, pensada. Dessa forma, compreender o fendbmeno
educativo passa pela compreenséo das relagdes cotidianas, dentro e fora da sala de aula, entre
professores e alunos, entre o contexto social no qual a escola esta inserida, entre os contetdos
e os curriculos e sua relevancia historica e social para os alunos, enfim, passa por uma
multiplicidade de microfenébmenos que possibilitardo, ainda que sob um arduo trabalho

reflexivo, a compreenséo plena do processo educacional.

Dessa forma, a perspectiva materialista historico-dialética atua como um movimento de
leitura ampliada da realidade e de uma reflexdo abrangente dos condicionantes histéricos e
das contradices existentes na materialidade do mundo, da sociedade e da propria escola.
Reflexdo esta que ndo pode restringir-se ao plano tedrico e abstrato, mas precisa contribuir

para a superacdo das estruturas de dominacéo, de alienacao, de exploragéo e de desigualdade.

6.1.2 A psicologia histérico-cultural soviética

Como mencionamos anteriormente, abordar a psicologia histérico-cultural, no contexto da
PHC, coloca-se em meio a possibilidade de aproximagBes, sobretudo, pela base
epistemoldgica que ambas as teorias compartilham: o materialismo historico-dialético. Nossa
intencdo aqui, no entanto, ndo é fazer uma analise aprofundada dessas aproximacgdes, mas
apenas delinear alguns pontos de referéncia que colaboram para o entendimento da teoria
pedagogica com a qual optamos dialogar.

Para abordar a relacdo entre a psicologia historico-cultural e a PHC, trilharemos os caminhos

que Ligia Marcia Martins (2011) percorre, em um dos capitulos de uma obra comemorativa
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pelos trinta anos da Pedagogia Historico-Critica, compilados a partir de um seminéario que

debatia tal contexto, no ano de 2009.%*

Martins (2011) aponta inicialmente para trés aspectos fundamentais que permeiam toda a
analise que faz sobre a apropriacdo da cultural através de um ensino sistematizado: citando
Alexis N. Leontiev (1978), ela localiza a atividade humana no contexto da socialibilidade, ou
seja, por meio das relagdes sociais 0 homem constréi a realidade inteligivel a ele, isto é, a
consciéncia humana; citando Liev S. Vigotski (1995), ela apresenta o0s planos nos quais se da
o0 desenvolvimento cultural da crianga — primeiro o plano social (interpsiquico) e depois no
plano psiquico (intrapsiquico); citando Saviani (2003), ela congrega o0s aspectos da
sociabilidade e do desenvolvimento humano, afirmando que a natureza humana néo € inata,

mas é resultado, é producdo interpsiquica e material, realizada na histéria e na coletividade.

O ensino sistematizado, ou seja, a transmissdo de conhecimentos classicos, da qual se refere
Martins (2011), do ponto de vista gnosioldgico, apresenta-se como condicdo de inteligilidade
do real, ou seja, oportuniza aos individuos a capacidade de localizar-se no mundo, domina-lo,
transforma-lo de modo a atender suas necessidades. Tal condicdo, por sua vez, desvela a
possibilidade de construir um conhecimento objetivo de mundo fisico e social, que possa ser
transmitido, compartilhado e experimentado nas relagdes com a realidade, chamando atengdo
para necessidade de desenvolvimento do psiquismo humano — das funcdes psicoldgicas
superiores ou das neoformacgdes —, que por ter natureza social, diferencia-se definitivamente

do psiquismo animal.

Sobre o desenvolvimento do psiquismo humano, isto é, da imagem subjetivada do mundo
material e objetivo, Martins (2011) parte da atividade essencial do homem — o trabalho —
pela qual ele se relaciona com a natureza para satisfazer as suas necessidades biofisicas, como

também as necessidades que ele mesmo criou.

[...] é justamente para melhor captar e dominar a natureza que 0S processos mentais
se complexificam originando um psiquismo altamente sofisticado. Assim, a
inteligibilidade acerca dos fendmenos da realidade é conquista do desenvolvimento

*! Nessa mesma obra, outras autoras, como Pasqualini (2011), Facci (2011) e Barroco (2011), também, ao
discutirem o desenvolvimento escolar da crianga pequena, as pedagogias do “aprender a aprender” que
naturalizam o desenvolvimento humano, e a questdo do desenvolvimento da pessoa com e sem deficiéncia,
respetivamente, apresentam elementos tanto da pedagogia historico-critica, quanto da psicologia histérico-
cultural soviética, destacando o desenvolvimento humano como um processo permeado pela historia e pela
interacéo social dos sujeitos.



137

histérico da atividade humana e, portanto, condicdo para que 0s sujeitos se insiram
nela (MARTIS, 2011, p. 45).

Né&o se trata de um processo hierarquico, de sobreposi¢cdo do aspecto material sobre o0 aspecto
inteligivel. Trata-se de uma relacdo indissociavel e fundamental, uma unidade complexa na
qual é no mundo material da acdo humana que o psiquismo se desenvolve e se manifesta. Tal
unidade, por sua vez, é composta de uma variedade de fungbes psicoldgicas: sensacéo,

percepcao, atencdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginacdo, emocdo e sentimento.

Ainda que estas funcdes psicoldgicas estejam interligadas de forma umbilical, ndo fazendo
sentido explorar uma sem que a outra seja atravessada, destacaremos a linguagem e o

pensamento, tendo em vista o foco de nossa investigacéo.

Pela sensacdo — funcdo priméria na qual os estimulos da materialidade do mundo séo
captados —, pela percepcdo — cuja funcdo é a formacdo de imagens unificadas e
representativas dos objetos —, pela atencdo — que seleciona a imagem desejada, inibindo
outros influxos, concentrando-se em um conteddo determinado — e pela memaoria — a quem
compete 0 armazenamento, a fixacdo e a formacdo, por evocacdo, de uma imagem que no
passado foi sentida, percebida e atentada —, tanto homens como animais se orientam na
realidade (MARTINS, 2011). Contudo, € pela conversdo das imagens em signos e a
construcdo de um sistema linguistico, que o ser humano se diferencia essencialmente dos

pares de seu reino biologico.

A linguagem, quando desenvolvida no decurso da histéria humana, permite ao homem
superar 0 dominio sensorial e imediatista do mundo, para o dominio da representacdo
cognitiva dessa realidade por meio de palavras e, por assim ser, de ideias, “[...] que sdo, a

rigor, os contetdos do pensamento” (MARTINS, 2011, p. 47, grifo da autora).

Sobre esse aspecto, Martins (2011, p. 47) esclarece que apesar da interconexao evidente entre
linguagem e pensamento, a génese de ambas ndo coincide: a fungdo primaria da linguagem é
a comunica¢do; “[...] a finalidade do pensamento é o conhecimento e a regulacdo do
comportamento”. Porém, como afirma Vigotski (2005), seria um equivoco considerar esses
dois processos independentes, quando, na verdade, ¢ no significado das palavras que essa

relacdo se estreita. Sobre isso, explica Vigotski (2005, p. 150-151):
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O significado de uma palavra representa um amalgama téo estreito do pensamento e
da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um fenémeno da fala ou de um
fendbmeno do pensamento. Uma palavra sem significado é um som vazio; o
significado, portanto, € um critério da “palavra”, seu componente indispensavel.
Pareceria, entdo, que o significado poderia ser visto como um fendmeno da fala.
Mas, do ponto de vista da psicologia, o significado de cada palavra € uma
generalizacdo ou um conceito. E como generalizagbes e 0s conceitos s&o
inegavelmente atos de pensamento, podemos considerar o significado como
fendmeno do pensamento. Dai ndo decorre, entretanto, que o significado pertenca
formalmente a duas esferas diferentes da vida psiquica. O significado das palavras é
um fenbmeno de pensamento apenas na medida em que o pensamento ganha corpo
por meio da fala, e s6 é um fendmeno da fala na medida em que esta é ligada ao
pensamento, sendo iluminada por ele. E um fendmeno do pensamento verbal, ou da
fala significativa — uma unido da palavra e do pensamento.

O que a psicologia soviética, principalmente vigotskiana, nos mostra € que no
desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas superiores, ocorre um processo dialético — no
sentido marxiano — de superacdo: da apropriacdo sensorial do mundo, para a construgédo de
imagens, para a formacéo de signos, para a comunicacgéo pelas palavras, para a manifestacéo

de/em ideias.

As ideias, por sua vez, como aponta Martins (2011), se manifestam seja como conceitos — ao
congregarem, de forma sintética, as caracteristicas gerais, fundamentais e distintivas de um
objeto ou fendmeno — ou como juizos — por meio da relacdo e conexdes entre 0s conceitos,
delimitam os seus contetidos. E importante destacar que, tanto 0s conceitos como 0s juizos,
ou seja, a ideia, ou ainda, o pensamento, tem sua origem na atividade pratica humana, na
realidade material e objetiva. 1sso significa que ele surge na base sensorial, mas amplia tal
horizonte tendo como instrumentos a linguagem e as operagdes racionais — a analise/sintese,

comparacéo, generalizacdo e abstracdo.>

Nessa perspectiva, o pensamento é uma atividade mental, mas que se desenvolve,
fundamentalmente, pela atividade pratica do ser humano, processada nas operagdes racionais.
Isso ndo significa que ndo ha atividade tedrica sem o exercicio pratico, porém essa
independéncia se da de forma gradativa e lenta. Contudo, quando se fala de independéncia,

nesse caso, ndo esta se afirmando a completa separacdo entre a materialidade e a

52 Sobre as operacdes racionais, Martins (2011) explica: a analise configura-se na divisio mental do todo em
partes, para captar as qualidades, propriedades e aspectos especificos; a sintese, por sua vez, reunifica tais partes,
combinando mentalmente as referidas qualidades, propriedades e especificidades; a comparagdo é possibilitada
pela analise, haja vista que por meio dela se é possivel observar as semelhancas e diferengas entre os objetos e
fendmenos; a generalizacdo permite a transposicdo de caracteristicas gerais de objetos e fenémenos para outros
que sejam semelhantes; e a abstracdo trata da representagdo mental para além da imagem sensorial, dando-se a
partir dos conceitos e alcangcando a essencialidade dos objetos e fendmenos.
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inteligibilidade, mas pelo contrario, “[...] a pratica do conjunto dos homens jamais deixara ser
a base e o critério de exatiddo do pensamento, e, da mesma forma, o pensamento nunca
deixara de ser a mediagao central da pratica social” (MARTINS, 2011, p. 49).

No que tange ainda a relacdo entre a atividade préatica e a atividade tedrica, Martins (2011, p.
49) chama atengdo para a diferenciagdo entre 0 pensamento empirico e 0 pensamento teérico,
na medida em que localiza o segundo sob a égide do “[...] estabelecimento de conexdes entre
os fendbmenos da realidade e entre suas propriedades e caracteristicas”, haja vista que, s6 por
meio das ideias € possivel alcancar dimensdes que o imediatismo e a empiria ndo sao capazes,
por exemplo: “[...] apenas pelo pensamento tedrico o homem pode captar a realidade em seu

movimento e transformagao, isto é, em sua historicidade” (MARTINS, 2011, p. 50).

Dessa forma, ao retomarmos a distingdo fundamental entre homens e animais — na qual 0s
primeiros, pelo trabalho social, conseguem se adaptar a realidade, assim como transformé-la e
construi-la conforme suas necessidades naturais ou socioculturais —, é fundamental que
aconteca a superacdo (diferentemente de qualquer ato de negagdo) do conhecimento empirico,
para outro que, construido a partir das situagfes concretas, materiais, sociais e sensoriais,
indique o conhecimento conceitual, advindo do pensamento teérico. Assim, destaca-se que 0
pensamento tedrico mostra-se como a forma mais desenvolvida de pensamento que a
humanidade consolidou, na medida em que congrega os elementos tedricos e praticos da

existéncia humana.

Por fim, antes de sustentar qualquer forma de cisdo entre 0s aspectos cognitivos e afetivos das
funcBes psicoldgicas citadas anteriormente, que caracterizam o psiquismo humano e sdo
fundamentais para que inteligibilidade do real seja possivel, cabe ainda um esclarecimento,

sucinto, sobre a imaginagédo, a emoc&o e 0 sentimento.

Pela imaginacdo o homem é capaz de criar modelos psiquicos que orientam uma atividade
futura, a0 mesmo tempo em que possibilita a proposicdo e resolucdo de problemas e a
transformacdo criativa da realidade, na medida em que antecipam, através do carater

analitico-sintético, situagdes ainda ndo existentes.

Se por um lado as funcBes cognitivas aqui explicitadas — sensacdo, percepc¢do, atencéo,

memoria, linguagem e imaginacdo — permitem “[...] a construgdo do reflexo psiquico
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(imagem subjetiva) dos objetos e fendmenos reais [...]” (MARTINS, 2011, p.51), isto é, do
conhecimento objetivo, as emocBes e os sentimentos, por outro lado se manifestam nas
relacdes individuais dos sujeitos com o mundo que o circunscreve, expressando, dessa forma,

como a realidade concreta afeta o sujeito que conhece.

Dessa forma, as emocgdes, produto da atividade cerebral em resposta as situagdes vivenciadas
e registradas por meio da realidade concreta, do mundo externo, sdo reacfes a determinadas
qualidades dos fenémenos e objetos, servindo de sinalizacdo para a atividade humana no
percurso existencial. Os sentimentos, por sua vez, sdo resultados de um processo cultural que
significa as rea¢des emocionais dos individuos, podendo expressar-se — ainda que de modo

limitado e subjetivo — por meio da linguagem.

E por meio dessas duas funcdes afetivas — a emogdo e 0 sentimento — que as demais

fungdes cognitivas adquirem um carater pessoal e particular.

Ora, os esclarecimentos feitos até aqui, a luz do percurso proposto por Martins (2011), fazem-
nos chegar a constatacdo de que é possivel a construcdo do conhecimento objetivo, ou seja,
tornar a realidade inteligivel, a partir da relagdo sujeito/objeto. Tal relacdo, no dmbito das
fungdes psicoldgicas, direciona-se para a formagdo de imagens mentais, cujos graus de
fidedignidade da representacdo subjetiva, vao caracterizar se tal conhecimento é ou néo

objetivo.

No que tange a filosofia marxiana, a realidade objetiva € 0 movimento histérico-dialético que
circunscreve 0s processos naturais e sociais no qual o mundo e o ser humano se encontram. O
conhecimento objetivo, dessa forma, seria a representacdo subjetiva advinda da materialidade,
da essencialidade e historicidade da realidade, nesse movimento metamdrfico. Caberia, nessa
perspectiva, a atividade cognoscitiva, “[...] o registro e armazenamento das objetivagdes
historicas [...]” (MARTINS, 2011, p.53), ao mesmo tempo em que os homens comunicam,
por meio da linguagem, tais apropriacdes da cultura e da realidade. Assim, conclui Martins
(2011, p.53, grifo da autora), “[...] a atividade cognoscitiva edifica-se em condicdes historico-

sociais de transmissao, isto &, de ensino”.

Ja pontuamos que o pensamento teérico € basilar para que o ser humano seja capaz de

transformar a realidade, tendo em vista que € a partir das situacdes presentes e concretas que
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ele dota-se da capacidade criativa e propositiva materializadas no futuro. No entanto, é
preciso destacar, mais uma vez, que tal pensamento encontra sua génese no pensamento
empirico, mas supera-o por incorporacao (MARTINS, 2011). Essa superacdo, no entanto, nao
se da de forma natural e espontanea. E preciso que haja uma provocacio, um estimulo que,
por meio de condigdes planejadas e organizadas, possibilite tal exercicio de incorporagdo e
superacao. Dessa forma, € preciso que condigGes culturais e materiais de desenvolvimento das

funcBes psicologicas sejam construidas, sobretudo, no contexto do ensino escolar.

Nessa perspectiva, para que o ser humano possua as plenas possibilidades do pensamento,

demandam-se forcas objetivas que produzam tal resultado. Assim,

Tal como na pedagogia historico-critica, operar nessa direcdo é a funcdo precipua da
educagdo escolar, a quem compete a tarefa de ensinar, isto é, de promover a
socializagdo dos conhecimentos representativos das maximas conquistas cientificas
e culturais, por meio da pratica pedagodgica, tornando a realidade inteligivel
(MARTINS, 2011, p.54, grifo da autora).

Chegamos aqui, ao ponto em que evidenciamos, sobretudo, a aproximacéo entre a pedagogia
histérico-critica e a psicologia histérico-cultural: o papel da educacdo escolar no
desenvolvimento humano e na inteligibilidade do real. Acompanhamos Martins (2011) quanto

aos dois pontos de vistas que sintetizam tal aproximacéo.

O primeiro ponto de vista, advindo da PHC, chama atencdo para as condi¢des que devem ser
garantidas pela educagdo escolar, para que 0s sujeitos desenvolvam a consciéncia
transformadora por meio da qual se reconhecem como sujeitos da historia e ndo como pecas
inertes de um jogo jogado por uma classe dominadora. Tal consciéncia, por sua vez, se
alimenta no dominio da cultura, como “[...] instrumento indispensavel para a participacdo
politica das massas [...]” (SAVIANI, 2001, p.55).

Ora, ao dar prioridade ao conhecimento historicamente sistematizado pela humanidade, a
partir da PHC, a escola, parafraseando Saviani (2001), luta contra a farsa de um ensino que se
faz sem a presenca de conteidos relevantes e significativos. E somente por meio da
apropriacdo dos contetidos que os dominantes dominam, que os dominados podem se libertar
da condicdo de dominacgéo, ou seja, somente pela justa socializagdo daquilo que foi produzido
intelectualmente pelos homens no decorrer da histéria da humanidade e pela apropriacao, por

cada individuo particular, dos resultados desse trabalho social, desenvolvendo-se cognitiva e
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afetivamente, que se daré a superacgdo da situacao de opressao, exploracdo e segregac¢do a qual

muitos individuos estdo sujeitados.

O segundo ponto de vista, advindo da psicologia historico-cultural, diz respeito ao
entendimento vigotskiano de que as funcGes psicoldgicas superiores, desenvolvem-se,
exclusivamente, no exercicio, ou seja, no seu uso. Isso significa que o desenvolvimento
psiquico esta diretamente ligado e condicionado ao grau de complexidade das a¢Bes nas quais
0s sujeitos estdo imersos, bem como a qualidade das mediagdes estabelecidas. Por fim, “[...]
fungdes complexas ndo se desenvolvem na base de atividades que ndo as exijam e
possibilitem, e essa tarefa deve ser assumida na pratica pedagdgica por meio da transmissdo
dos conhecimentos classicos” (MARTINS, 2011, p.56).

Enfim, é mediante a tarefa emancipadora que a educacdo escolar precisa assumir, que
localizamos, nesse percurso, a aproximacdo entre a PHC e psicologia historico-cultural
soviética: a compreensdo de que é um direito inaliendvel do todos os sujeitos, independente
das condicdes fisicas, sociais, culturais, econdmicas, religiosas e politicas, o desenvolvimento
pleno de suas capacidades intelectuais, das operacdes I6gicas do pensamento, dos sentimentos

e dos valores, em suma, de tudo aquilo que Ihes garanta a qualidade de ser humano.

6.2 A PRATICA PEDAGOCICA SOB O VIES DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Tendo, pois, estabelecido um dialogo tedrico que permeia o contexto de fundamentacdo da
PHC, consideramos conveniente adentrarmos em outro terreno: o contexto das praticas

pedagdgicas.

Como vimos até entdo, o comprometimento da PHC reside num projeto educativo cuja ideia
de homem e de sua relacdo com o trabalho € determinada pelo materialismo histérico-
dialético. Isso significa que, sendo a educacdo, uma atividade essencialmente humana, ela
também se enquadra sob a égide do trabalho. Porém, ndo seria compativel pensa-la como
trabalho material, ou seja, como a producdo de objetos concretos que tornam possivel a
sobrevida humana. Sendo assim, cabe associa-la a ideia de trabalho ndo material, no qual se
da a producdo de valores, conceitos e habilidades, que irdo manter ou transformar a ordem
vigente (SAVIANI, 2012; MARSIGLIA, 2011).
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Dessa forma, quando a PHC destaca e valoriza a educacédo escolar, esta se atentando para um
importante papel que atribui a escola: de garantir que os alunos tenham acesso a conteidos
que lhes permitam participar da sociedade de forma critica. Para isso € preciso que
professores e alunos exercitem um didlogo continuo, pautado na reflexdo das situagcdes do
cotidiano, mas que, ndo se limitando a visdo do senso comum, incorporem conhecimentos do
universo cultural acumulado pela humanidade no decorrer da historia (SAVIANI, 2001).
Sendo assim, assim, “[...] cabe educacdo [e a escola], portanto, identificar os elementos
culturais que devem ser assimilados e as formas mais adequadas a essa assimila¢do”

(MARSIGLIA, 2011, p. 101).

A identificacdo dos elementos culturais que a escola precisa dispor aos alunos, bem como esse
movimento de socializacdo do conhecimento construido historicamente — caracterizado no
processo de ensino-aprendizagem —, corresponde ao que Saviani (2012) chama de acesso a
“cultura erudita”, que passa, fundamentalmente, pela transformacgao, mediada pela escola e as
praticas nela realizadas, do saber espontaneo, da cultura popular, ao saber sistematizado. Vale
ressaltar que ndo se tratar de um processo excludente, mas de um movimento dialético de
incorporacéo e superacao, no sentido de enriquecimento das experiéncias da vida comum, por
meio dos saberes sistematizados e acumulados historicamente pela humanidade, que
conferem, ao que séo atravessados por esse processo, a possibilidade de observar a realidade
de modo desmistificado, compreendo a totalidade dos fendmenos e aquilo que se esconde nas

aparéncias.

Sendo assim, o trabalho de transmissdo-assimilacdo dos saber sistematizado — que é a
finalidade da educacdo escolar — precisa ser pensado, planejado, organizado didaticamente.
E preciso que haja condicdes para que o ensino desses saberes ocorra, isto é, estabeleca-se um
curriculo® que dose e sequencie tais saberes dando condicBes para que os alunos saiam,
paulatinamente, do ndo-dominio, para o nivel do dominio (SAVIANI, 2012), através da “[...]
automatizacdo de mecanismos que permitam a tomada de uma posicdo de reflexdo critica
[..]” (MARSIGLIA, 2011, p. 104).

Para cumprir tais pressupostos, a PHC, propde cinco etapas/momentos/passos
interdependentes nos quais nos ateremos a partir de agora: a pratica social como ponto de

*3 Segundo Saviani (2012, p. 17), trata-se da “{...] organizagdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas
no espacgo e tempo escolares [...]”.
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partida da pratica educativa; a problematizacdo; a instrumentalizacdo; a catarse; e a prética
social qualitativamente superior como ponto de chegada do processo educativo (SAVIANI,
2001; MARSIGLIA, 2011).

No que tange ao primeiro passo, quando especifica a préatica social como ponto de partida da
acdo pedagdgica, Saviani (2001) reconhece um momento comum entre professores e alunos,
ainda que estejam em situacGes culturais e niveis de compreensdo (em termos de
conhecimento e experiéncia) diferenciados. Segundo Marsiglia (2011) cabe ao professor,
nesse primeiro momento, conhecer a realidade social dos educandos para dela retirar o que
pode configurar-se como motivador do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, como
ja explicitamos, partir da realidade do aluno néo significa restringir-se aquilo que ele oferece
como saber advindo do seu cotidiano, mas trata-se de considerd-la como reveladora dos
problemas sociais vivenciados e que demandam superacdo e modificagdo, a partir da

compreensdo da totalidade do fenbmeno. Assim,

[...] a experiéncia da vida cotidiana da crianca deve ser levada em conta no processo
de ensino-aprendizagem, no entanto o professor deve agir na reestruturacdo
qualitativa deste conhecimento esponténeo, levando o aluno a supera-lo por meio da
apropriacdo do conhecimento cientifico-teérico [...] (FACCI, 2004, apud
MARSIGLIA, 2011, p. 105).

Nessa perspectiva, o professor faz da realidade cotidiana, do conhecimento espontaneo, um
dos eixos da dialética na qual o aluno estd envolvido: experiéncias sdo compartilhadas,
conhecimentos prévios sao desvelados, interesses sdo descobertos, enfim, o aluno, em sua
singularidade, também é considerado no processo de decisdo daquilo sera aprendido, ou seja,
do conhecimento historicamente construido que sera traduzido em saber escolar e transmitido
mediante a acdo docente. Sendo assim, o objetivo primordial da pratica educativa, no seu
ponto de partida, é a busca pela apropriacdo do saber sistematizado, produzido pelos homens

no decorrer da histéria, pelos alunos.

O segundo passo corresponde a problematizagdo: “[...] trata-se de detectar que questdes
precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia, que conhecimento é
necessario dominar” (SAVIANTI, 2001, p. 71).

Nessa etapa 0 professor apresenta aos alunos 0os motivos pelos quais o conteddo que sera
abordado foi selecionado e compbe o percurso formativo dos mesmos. Por meio da

problematizacdo, o professor leva os alunos do conhecimento sincrético — conhecimento
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advindo das relagbes com o cotidiano e se caracteriza pela fragmentacdo e parcialidade —
para o0 conhecimento cientifico, num movimento de reestruturacdo qualitativa do dominio

sobre a realidade material, ou seja, a pratica social (MARSIGLIA, 2011).

Por meio da problematizacao, torna-se evidente a relacdo entre sociedade e escola: a primeira
revela as questdes sociais que precisam ser solucionadas; e a segunda aponta para 0S
conhecimentos cientificos que precisam ser acionados, apropriados e utilizados na busca por
solugbes para os problemas em questdo. E nessa etapa também, que se busca ultrapassar um
ensino de respostas dadas, que engessa toda forma de criatividade e reflexdo, em prol de uma
pratica dialogal que demonstra a complexidade da realidade e do conhecimento sobre o

mundo.

Ainda sobre a problematizacgdo, é valido pontuar que, na perspectiva vigotskiana, ela atua na
zona de desenvolvimento iminente do educando, por tratar-se dos processos psiquicos que
ainda ndo foram plenamente desenvolvidos, mas encontra-se em maturacdao (PASQUALINI,
2011). Isso significa que, por se tratar de um processo entre 0 conhecimento espontaneo da
crianga — aquilo que ela ja sabe, a partir das vivéncias cotidianas — e o conhecimento
cientifico — aquilo que ainda saberd se vivenciar situa¢cBes de mediacdo e orientagdo que
desenvolvam as suas fungdes psiquicas —, trata-se de uma etapa fundamental que traduz,
essencialmente o local em que o ensino deve intervir: na “[...] esfera dos processos imaturos,
mas em vias de maturagdo” (VYGOTSKY, 1996, apud PASQUALINI, 2011, p. 74), a fim de

fazer o desenvolvimento avangar.

Sobre o terceiro passo — a instrumentalizacdo — esclarece Saviani (2001, p.71): refere-se a
apropriacao “[...] dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao equacionamento dos
problemas detectados na pratica social [...]”. Ou seja, trata-se de um processo de aquisicdo dos
instrumentos culturais produzidos historicamente pela humanidade e que possibilitam aos
sujeitos, nos seus variados contextos, participarem ativamente da sociedade de forma
qualitativamente superior (MARSIGLIA, 2011).

E por meio da instrumentalizacio que o conceito de emancipacao e libertagio ganha sentido:
as camadas populares, as classes oprimidas no sistema capitalista, tornam-se possuidoras de
um conhecimento que era relegado apenas a classe dominante. Em posse das ferramentas

culturais, os trabalhadores tornam-se aptos a travar uma batalha contra as condicdes de
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exploracdo e opressdo nas quais sdo subjugados. Para tanto, é preciso que a escola possibilite
a esses sujeitos superar o nivel da producdo do saber e alcancar a elaboracdo do

conhecimento:

[...] A producdo do saber é social, ocorre no interior das relagbes sociais. A
elaboracdo do saber implica expressar de forma elaborada o saber que surge da
pratica social. Essa expressdo elaborada supde o dominio dos instrumentos de
elaboracdo e sistematizacdo. Dai a importancia da escola: se a escola ndo permite o
acesso a esses instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueados e impedidos de
ascender ao nivel da elaboracdo do saber, embora continuem, pela sua atividade
prética real, a contribuir para a producédo do saber [...] (SAVIANI, 2012, p. 67).

Se essa superacdo ndo ocorre, 0 saber sistematizado continua sendo propriedade privada de
um grupo dominante, sustentando a violéncia simbodlica, as relacdes de dominacdo e de

exploracdo e cimentando a estrutura social, econémica e cultural pautada na desigualdade.

O quarto passo, por sua vez, trata-se da catarse,” ou seja, a “[...] efetiva incorporacdo dos
instrumentos culturais, transformados [...] em elementos ativos de transformagdo social”

(SAVIANI, 2001, p. 72).

A catarse representa a etapa culminante do processo educativo: 0 aluno supera a Viséo
fragmentada e parcelar dos fendmenos e passa a compreender sua totalidade, os elementos
que congregam e influenciam a realidade em questdo. Nessa etapa ocorre uma transformacao
da maneira como sujeito percebe e conhece o mundo, deixando para trds o pensamento
sincrético e estabelecendo um olhar sintético sobre a realidade e os fenémenos, numa relacéo

intencional e consciente com o conhecimento (MARSIGLIA, 2011).

O quinto passo, finalmente, consiste no ponto de chegada da préatica pedagdgica: a prépria
pratica social. Diferente do primeiro momento, o aluno j& alcancou um nivel de compreensédo
sintética dos fendmenos que o possibilita conhecer a realidade em sua totalidade, e, por assim
ser, é capaz de propor solu¢Bes para os problemas sociais fazendo uso dos saberes
sistematizados historicamente e que foram apropriados a partir das relacbes de ensino-
aprendizagem travadas no contexto escolar. A diferenca primordial entre o primeiro e o
quinto momento encontra-se na qualidade das interagbes com a realidade e com o
conhecimento: ha uma “[...] elevacdo dos alunos ao nivel do professor [...]” (SAVIANI, 2001,

p. 72). Sobre isso, explica o autor: “E a esse fendmeno que eu me referia quando dizia [...]

> O termo catarse, utilizado por Saviani (2001), advém da acepgdo gramsciana de “[...] elaborag&o superior da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI, 1978, apud SAVIANI, 2001, p. 72).
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que a educacgdo € uma atividade que supBe uma heterogeneidade real e uma homogeneidade

possivel; uma desigualdade no ponto de partida e uma igualdade no ponto de chegada”
(SAVIANI, 2001, p. 72).

Por fim, é valido um esclarecimento importante: os passos/etapas/momentos devem ser
encarados como um recurso didatico e ndo como uma hierarquia estanque e rigida da qual nao
qualquer fuga pressupde um erro. Ao contrario, tais momentos se articulam continuamente
numa rede embaracada pela pratica pedagdgica, pelo ato de ensinar. Problematizar exige uma
instrumentalizacdo que ndo fara sentido algum se 0 momento catartico ndo ocorrer. Trata-se
de uma relacdo umbilicalmente imbricada e metodologicamente evidenciada por Saviani
(2001).

A partir das consideracOes feitas, acerca da PHC — desde as bases e aproximagoes
epistemoldgicas, até a constituicdo de um meétodo de organizacdo e planejamento das praticas
pedagdgicas — trazemos o Ensino de Ciéncias, na perspectiva da alfabetizacdo cientifica,

para a luz do debate.

6.3 A BELACAO ENTRE A PEDAGOGIA HISTORICO-CRI':I'ICA E O ENSINO DE
CIENCIAS, SOB A PERSPECTIVA DA ALFABETIZACAO CIENTIFICA E DO
MOVIMENTO C.T.S.

Ao tomarmos a abordagem historico-critica como interlocutora de um didlogo com o Ensino
de Ciéncias, buscamos estabelecer um encontro possivel que vise, sobretudo, uma formacéo
critica e emancipatéria dos educandos, em face da possibilidade do acesso dos contetdos
cientificos sistematizados e armazenados historicamente pela humanidade e que, sob o
aspecto da dialética marxiana, se tornam ferramentas fundamentais para tais sujeitos
romperem com a situacdo de dominacdo e exploracdo que é sustentada pelas classes
dominantes, bem como para compreenderem os impactos causados pelo homem no ambiente
em que vive e os resultados das relacdes que estabelece com outros sujeitos, mediados pela

ciéncia e pela tecnologia.

No entanto, como aponta Teixeira (2003a), ao avaliarmos o Ensino de Ciéncias, devido as
influéncias historicas e sociais, vislumbramos ainda um trabalho que caracteriza-se por um
conteudismo exacerbado, pautado, fundamentalmente, na memorizacgédo de termos e formulas,

pela descontextualizacdo e pela falta de qualquer relagdo com outras disciplinas do curriculo,
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nem com a realidade dos alunos. Além disso, revela o autor, ainda é comum encontrarmos um
trabalho docente em ciéncias que sustente uma imagem mistificada e distante da realidade, ou

seja, como algo inalcancado pelos alunos — quase que sobrenatural.

Por outro lado, encontram-se tambem abordagens de Ensino de Ciéncias, segundo Teixeira
(2003a), orientadas pelo construtivismo e que apontam para constru¢cdo de conhecimento
cientifico a partir da espontaneidade dos alunos, que precisam “aprender a aprender”, para
entdo se operar a mudanca conceitual. Nesse caso, o Ensino de Ciéncias ainda permanece
distanciado de questdes sociais, enfatizando-se 0s aspectos individuais da cognicdo e os
aspectos conceituais, em detrimento dos fatores comunicativos e relacionais, bem como as

aplicacdes tecnoldgicas e o impacto da ciéncia no mundo, tendo em vista seu carater social.

Em suma, podemos dizer que nas Gltimas décadas o ensino de ciéncias tem se orientado pelos

seguintes modelos:

Quadro 6 - Concepcdes orientadoras do ensino de ciéncias nas Ultimas décadas

Modelo Caracteristicas Associacdo

Visando a transmissdo ao estudante de um conjunto
previamente estruturado de conteldos, que seja
representativo do vasto patriménio cultural e
cientifico da humanidade

Modelo 1 Ensino Tradicional

Visando proporcionar ao estudante condi¢des para

redescobrir os fendmenos e conceitos fundamentais

das Ciéncias, condi¢des estas simuladoras dos Movimento escola-novista,

Modelo 2 procedimentos utilizados pelos cientistas em suas permeado por contribuicdes

tentativas de compreensdo mais sistematica e segura behavioristas e tecniscistas.

do mundo, que resultam no chamado conhecimento
cientifico.

Fonte: Amaral (1992, apud Teixeira 2003b).>

Diante dessa constatacdo, urge buscar novas formas de ensinar ciéncias nas escolas, atentando
para as contradicdes nas quais o saber cientifico se desenvolve, bem como para oS
condicionantes historicos, politicos, econdmicos, culturais e sociais desse conhecimento que

ndo é asséptico.

*® Quadro adaptado.
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Nessa perspectiva, Santos (2005), ao analisar o ensino de ciéncias, sob a abordagem historico-
critica, destaca as contribuicfes dessa pedagogia para uma alfabetizacéo cientifica, no sentido
de possibilitar a compreensdo dos conhecimentos sistematizados e armazenados pelas ciéncias

e fazer uso desses conhecimentos na constru¢do de uma sociedade democratica e justa.

Tendo em vista que Santos (2005) compreende as ciéncias como um saber capaz de levar o
ser humano ao conhecimento das coisas de modo radical, isto €, conhecer as relacdes
fundamentais que estruturam o planeta, tal conhecimento ndo pode ser restritivo a uma
parcela minima da populacio de que domina os instrumento de exploracdo e poder. E
conhecendo as relagbes mais intimas da realidade material — histérica e dialética — que se

alcanca as condicdes para transformar o mundo, solucionando os problemas vividos.

Assim, Santos (2005) defende a viabilidade estratégica da PHC para o Ensino de Ciéncias, ao
colocar o professor em meio a perguntas que o questionam sobre sua esséncia, sua atividade
docente, sobre a importancia do trabalho que realiza e as estratégias eleitas por ele para a acao
que visa desempenhar. Para tanto, aproxima os cinco passos da abordagem histdrico-critica —
pratica social inicial, problematizacéo, instrumentalizacéo, catarse e pratica social final — do
Ensino de Ciéncias, como uma ferramenta flexivel e revolucionaria capaz de situar o

professor como agente de transformagdes sociais.

Coerentemente, Teixeira (2003a, 2003b) € diretivo ao mostrar que, diante da busca por
propostas educacionais que tenham os principios democraticos e emancipadores, que
articulem o conhecimento sistematizado com o0s interesses populares, num processo de
socializacdo e democratizacdo dos instrumentos de compreensdo da realidade historica e de
enfrentamento dos problemas sociais, a Pedagogia Histérico-Critica e 0 Movimento Ciéncia,

Tecnologia e Sociedade (C.T.S.)*® se destacam.

Para Teixeira (2003a, p. 179), a PHC e o movimento C.T.S., como correntes tedricas,

[...] s@o excelentes instrumentos de reflexdo para apoiar a mudanca de foco da
educagdo cientifica, abandonando progressivamente o ensino candnico de ciéncias

% O movimento C.T.S., cuja origem data da década de 70 do século XX, “[...] derivou de um conjunto de
reflexdes sobre o impacto da ciéncia e da tecnologia na sociedade moderna [...]” (TEIXEIRA, 2003a, p. 181).
Tal movimento teria como objetivo central o desenvolvimento de uma cidadania responsavel, nos ambitos
individual e social, apta a lidar com as problematicas cientificas e tecnoldgicas que permeiam a realidade social.
Dessa forma, no que tange ao ensino de ciéncias, uma série de re-conceituacdes sdo propostas a fim de agregar a
formacéo conceitual uma formagdo cultural, pautando-se numa articulagdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade
(TEIXEIRA, 2003a).
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que hoje vem sendo veiculado em nossas escolas, para constituir um projeto de
educacdo cientifica, comprometido efetivamente com a instrumentalizagdo para
cidadania.

Nessa perspectiva, Teixeira (2003a) pontua alguns pontos de convergéncia entre tais correntes
tedricas, com a finalidade de construir uma abordagem de Ensino de Ciéncias, diferenciado do
modelo arcaico, candnico e dogmatico, que afastam o ensino dos problemas sociais: a préatica
social como ponto de partida e chegada; os objetivos educacionais; os conteudos; e o papel do
professor.

A prética social é o ponto de convergéncia mais evidente. Trata-se das relacdes sociais entre
0s sujeitos e as estruturas econdmicas e politicas que permeiam tal contexto relacional. Para a
PHC, como vimos, é por essa insercdo que os contetdos formais, abstratos, sdo convertidos
em conhecimentos reais, dindmicos e concretos, transmutando a escola num espago-tempo de
discussdo democréatica e de analise das questBes e problemas sociais (SAVIANI, 2001;
TEIXEIRA, 2003a). Por sua vez, o movimento C.T.S. coloca, igualmente os problemas
sociais como ponto de partida e chegada: uma problematica advinda da realidade social é
introduzida; sobre ela relacionam-se os conteldos e as tecnologias que serdo analisadas;
avalia-se novamente a tecnologia, a luz do conhecimento sistematizado adquirido; e, por fim,
retorna para a pratica social com a possibilidade de tomar decisdes. O esquema abaixo ilustra,

ainda que néo precise ser interpretado de forma rigida e hierarquica, tal abordagem:

Figura 8 - Sequéncia de uma abordagem de ensino C.T.S.

SOCIEDADE

tecnologia

S~

conceitos ¢
habilidade
cientificas

Fonte: Aikenhead (1990, apud Teixeira, 2003a, p. 183).

Quanto aos objetivos educacionais, as duas correntes teoricas identificam o papel

fundamental da escola na formacdo cidadd dos sujeitos. Vislumbrar e compreender os
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impactos sociais da ciéncia e da tecnologia; a concepcdo de natureza da ciéncia e do trabalho
cientifico; a neutralidade cientifica e tecnoldgica; a eficiéncia cientifica; enfim, ndo é uma
preocupacao que transpassa 0 movimento C.T.S., assim como o compromisso pedagdgico de
uma educacdo que contribua para transformagdo da sociedade que propde a abordagem
historico-critica.

No que tange as metodologias de ensino, ambas as correntes tedricas apontam para
necessidade de superacdo dos métodos arcaicos de ensino, que se fundamentam na
transmissdo-recepcao passiva de informacgdes advindas de aulas essencialmente expositivas.
N&o se trata, porém, do abandono dos conteldos conceituais e estruturais das areas do
conhecimento, mas de uma busca por métodos compativeis com as necessidades dos sujeitos
em aprendizagem, atentando para o processo de maturacdo das funcbes psicologicas. Nesse
caso, tanto o movimento C.T.S., quanto a PHC, aponta para a dinamizagdo do processo de
ensino-aprendizagem “[...] como uma forma de permitir uma aprendizagem significativa e

vinculada aos conhecimentos do mundo e da sociedade em geral” (TEIXEIRA, 2003, p.185).

A questdo dos conteudos ja tem sido debatida transversalmente nos outros pontos de
convergéncia, mas é valido destacar que as duas propostas partem do pressuposto que 0s
conhecimentos sistematizados sdo instrumentos fundamentais e mediadores da formacéo
plena do aluno, ndo podendo ser encarados apenas como informacdes desconexas da realidade

social e histdrica que serdo esquecidos com o passar do tempo.

Por fim, o papel do professor encontra-se permeado por uma perspectiva interdisciplinar que,
em sua maioria, ndo € compativel com a formacdo fragmentada dos docentes. Nessa
perspectiva, torna-se a formacgdo dos professores “[...] um desafio a ser superado para que
possamos viabilizar a presenga de abordagens dessa natureza de forma organica, e ndo apenas
ocasionalmente, nas aulas dos componentes cientificos do curriculo do ensino bésico”
(TEIXEIRA, 2003, p. 186).

Além disso, a PHC e o movimento C.T.S. advogam em favor de aluno que seja ativo no
processo de assimilacdo do conhecimento, tendo em vista que ele é instrumentalizado, por
meio da mediagdo do professor, para agir social e responsavelmente em prol da transformacéo

da realidade, da sua emancipacéo e libertacdo do julgo das classes dominantes. Por isso, para
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além da competéncia técnica, que é fundamental, a atividade docente é também um

compromisso politico.

Ora, 0 que ambas as correntes tedricas sublinham é a necessidade de alterar a realidade das
aulas que sustentam conhecimentos abstratos, fragmentados e incapazes de tecer qualquer
relagdo com os problemas vividos socialmente, bem como apontar solugdes para eles. Dessa
forma, ao lado de investimento em formagdo docente, inicial e continuada, que construa um
novo perfil de educadores comprometidos politicamente em formar cidaddo ao invés de
suditos, urgem praticas pedagdgicas que contribuam para a construcdao de uma realidade mais
justa, humana e democratica, pautada na historicidade das relagdes sociais e da dialética que

transforma o mundo e o pensamento humano.
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7 DELINEANDO OS PASSOS INVESTIGATIVOS: ENTRE O METODOE O
PERCURSO TRILHADO

A investigacdo, aqui delineada, ndo se materializa somente na problematizacao e no desejo de
buscar respostas, tecendo analises hum percurso espago-temporal, mas depende, sobretudo,
em se tratando de pesquisa em Educacdo e Ensino de Ciéncias, de uma escolha metodoldgica
criteriosa e cuidadosa, por lidar com fendmenos sociais e educacionais num contexto
extremamente dindmico e instavel (MESQUITA, 2007). E importante, portanto, como aponta
Minayo (1996), um percurso metodoldgico que faca, na concretude dos fenémenos, o
caminho do pensamento, de forma a incluir as concep¢des teéricas, as técnicas que

possibilitam a construcdo da realidade e a potencialidade criativa do pesquisador.

Em consonancia com o0s objetivos tecidos, esta investigacdo configura-se como
essencialmente qualitativa e se caracteriza na modalidade de pesquisa-acao, tendo como foco
a (des)construcdo de préaticas pedagogicas nas turmas de primeiro ano do ensino fundamental
de uma escola da Rede Municipal de Cariacica/ES, que evidenciem as potencialidades da
alfabetizacdo cientifica desde o ingresso do educando nas primeiras séries da Educagédo

Basica.

No que tange a abordagem qualitativa, Ludke e André (2013) discutem tal conceito a partir
de cinco caracteristicas fundamentais: a) o ambiente natural é a fonte de dados direta da
pesquisa e pesquisador € o meio pelo qual esses dados serdo reconhecidos; b) os dados séo,
principalmente, descritivos e 0 pesquisador deve atentar-se a maior parte dos elementos que
se apresentam; c) preocupa-se mais com 0 processo investigativo que com o produto da
investigacdo, pois se coloca em jogo a complexidade do cotidiano em pesquisa; d) a
perspectiva subjetiva — constituicdo de sentido e significado das coisas e fatos — sao

elementos de destaque para o pesquisador; e e) a analise dos dados tende ao indutivismo.

Concordando com Lidke e André (2013), escolhemos o direcionamento qualitativo,
sobretudo, mediante a intencao de analisar os comportamentos de professores e de alunos em
frente do processo de ensino e aprendizagem em Ciéncias e a constituicdo da alfabetizacdo
cientifica nesse contexto, demandando a observacdo atenta do espaco em que ocorre essa

interacdo, de forma a obter os dados fundamentais que nos possibilitam as discussdes e
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solucdes das questdes propostas como norteadoras, assim como da propria interagdo, com

suas expressodes subjetivas e coletivas que constituem parte de todo processo de investigacao.

Considerando que a intencdo metodoldgica ndo se limita, exclusivamente, na observacdo do
ambiente escolar, mas contempla também a participacdo e intervencdo no cotidiano em
estudo, optamos pela pesquisa-acdo como método de estudo, pois, como apontam Tripp
(2005) e Barbier (2007), é um processo no qual se articula a relacdo sistematica entre a acéo
no espaco em questdo e a investigacdo que se faz desse espaco e dessas acOes, produzindo
uma espiral de desenvolvimento que congrega o planejamento, a implementacéo, a descri¢cdo

e a avaliagdo, com o intuito de provocar melhorias na préatica e na investigacéao.

Thiollent (2011, p. 20) define a pesquisa-a¢do como:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma a¢do ou com a resolucdo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da situagdo ou do problema
estdo envolvidos e modo cooperativo ou participativo.

Da definicdo proposta por Thiollent (2011), retiramos dois topicos a serem mais bem

esclarecidos: o sentido de acéo e o papel do pesquisador.

O termo acdo refere-se, de forma nuclear, aquilo que é o cerne da investigacdo nesse tipo de
pesquisa: a atividade integrada ao grupo implicado na questdao que se vem investigando e que,
de algum modo, constitui-se como problema que merece atencdo e busca de solugdo. Nessa
perspectiva, estando o0 pesquisador imerso no contexto investigativo, ele ndo se coloca apenas
como um observador passivo dos problemas daquele espago e/ou grupo, mas desempenha um
papel de atividade na resolucdo dos problemas que emergem naquele espago-tempo, em que
ele também esté inserido, além de acompanhar e avaliar as agfes tomadas, que, por sua vez,
geram novas problematicas (THIOLLENT, 2011).

A pesquisa-a¢do, portanto, configura-se como uma estratégia investigativa que: permite a
interacdo ampla e explicita entre pesquisador e sujeitos da pesquisa; encontra a prioridade dos
problemas a serem pesquisados e levados a acdo, da interacdo entre pesquisador e sujeitos;
desvela o objeto do estudo da situacdo social e dos problemas que emergem das praticas
cotidianas; busca a solugdo ou o esclarecimento dos problemas vivenciados no contexto

investigado; exige o acompanhamento das decisdes, acOes e atividades deliberadas pelos
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sujeitos participantes do contexto; tem pretensdo de aumentar o conhecimento ao pesquisador

e levar os demais sujeitos a tomada de consciéncia de sua realidade (THIOLLENT, 2011).

Tais pressupostos metodoldgicos referenciados configuram, portanto, os direcionamentos
investigativos e a postura do investigador mediante a problematica que aqui evidenciamos:
uma proposta de método que permitisse, para além da observacdo passiva do contexto de
alfabetizacdo, com suas préticas e vivacidade latente, uma participacdo e interacdo mais bem
sustentada, de forma a lidar com a problematica, refletir de forma conjunta, propor solucdes e
situacdes questionadoras, aplicar e vivenciar as propostas e avaliar as agdes, de forma espiral

e continua.

7.1 O ESPACO-TEMPO INVESTIGATIVO: A ESCOLA EM QUESTAO

A pesquisa em questdo aconteceu em uma escola do municipio de Cariacica/ES®,
especificamente do bairro Vila Grauna, identificada por Escola Municipal de Ensino

Fundamental “Laurinda Pereira do Nascimento™.

Figura 9 - Fachada da escola em que ocorreu a pesquisa

Fonte: Arquivo pessoal.

Tal escola surgiu da iniciativa de dois pais de alunos que, inconformados pela falta de uma

unidade de ensino no bairro, construiram, em 1977, um barracdo de “pau-a-pique” e

> O municipio de Cariacica possui uma é&rea aproximada de 280 km? limitando-se ao norte por Santa
Leopoldina, a oeste por Domingos Martins, ao sul por Viana e a leste por Vila Velha, Serra e Vitoria
(INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2014). Tal municipio configura-se como
uma importante ligacdo entre a regido serrana do estado do Espirito Santo e a capital e demais municipios da
regido metropolitana.
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convidaram a, entdo professoranda, Sonia Maria de Moraes Pereira, para que naquele local,
lecionasse para seus filhos e para os filhos dos seus vizinhos. Essa atitude se deu, sobretudo,
porque as criancas do bairro, para conseguirem estudar, precisavam caminhar, cerca de seis
quilémetros, para chegarem a outro local — o bairro Flexal —, enfrentando boiadas de até
4.000 cabecas, ou, ainda, para outros mais distantes.

Foi em 12 de dezembro de 1977, que a pequena escola do bairro de Vila Gralina comecgou a
funcionar, com o aceite do convite da professora Sénia recém-formada: era um barracéo
improvisado de madeira, com em variadas necessidades estruturais, sociais, econdémicas e

culturais.

As aulas comegaram a ocorrer, efetivamente em 12 de fevereiro de 1978. Mas a regularizacéo
daquele espaco sé ocorreu um ano apds sua criacdo, através do Decreto n°. 251 de 1979,

oficializando a existéncia da Escola de 1° Grau “Laurinda Pereira do Nascimento”.

Atualmente, a escola encontra-se localizada no espaco em que se localizava a antiga fazenda
“Gratina”, pertencente ao senhor Nicolau Ferreira da Silva, um ex-escravo, que adquiriu 0
terreno apds o recebimento de sua carta de alforria. A pequena escola de madeira
transformou-se num importante espago do bairro: nela, a educacdo, a cultura e o lazer

encontram acolhimento.

Reinaugurada em 16 de abril de 2010, apds passar por reformas estruturais, a escola conta
com espago fisico que atende as normas exigidas de acesso e sinalizacao.

Em termos fisicos e estruturais, a escola possui oito salas de aulas amplas, arejadas,
ventiladas, com mobiliario razoavelmente adequado para a atuagdo pedagdgica com criangas
pequenas — tendo em vista que, nos turnos matutino e vespertino, séo atendidas criancas de
seis a doze anos de idade. Possui dois andares, sendo que no primeiro andar ha uma secretaria,
uma sala de espera de atendimento aos pais e/ou publico, uma sala para a dire¢do e vice-
direcdo, um deposito/almoxarifado, uma sala para pedagoga, uma para professores, banheiros
para funcionarios (sendo um masculino e um feminino), dois banheiros para os alunos (cada
um com quatro sanitérios, tanto no masculino, como no feminino), além da adaptagdo para
alunos com deficiéncia. Também possui uma biblioteca, um laboratério de informéatica, uma

sala para material de Educacdo Fisica, um refeitério com mesas e bancos, cozinha com



157

dispensa, banheiro para auxiliares de servigos gerais, quadra coberta e um pequeno patio na

entrada.

A escola atende alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental (primeiro ao quinto ano) nos
turnos matutino e vespertino, que totalizavam, em 2014, 441 alunos. No noturno, a
modalidade de ensino é a Educagdo de Jovens e Adultos (do primeiro ao quarto ciclo) e
contava, ho mesmo ano, com 183 alunos matriculados. Ao todo, no referido ano, somavam-se
624 alunos, sendo, a maioria desses, residentes do proprio bairro — Vila Graina — e 0s
demais advindos de bairros vizinhos como Vila Prudéncio, Santa Rosa, Modelo, Santana e

Tabajara.

No que tange aos profissionais que atuavam na instituicdo, em 2014, totalizava-se 59 pessoas
no exercicio de diversas funcdes: professores, pedagogas, serventes, auxiliares de servigo
geral e administrativo, estagiaria, porteiros e bibliotecaria. Do quantitativo de professores,
destacamos que dos 39 profissionais docentes que trabalhavam na instituicdo, apenas 15
possuiam vinculo efetivo, o0 que significa que os demais — 24 professores — atuavam sob

designacgéo temporaria.

Por fim, é valido destacar que o contexto no qual a escola se insere — que ndo diverge
qualitativamente das variadas situacGes de escolas periféricas do pais — estd permeado por
situacOes sociais emblematicas, no que tange a pobreza, ao desemprego ou subempregos, ao
uso e ao tréfico de entorpecentes, ao abandono ou descaso familiar, a falta de zelo pelo poder
publico ante os educandos que vivem, em sua maioria, em situa¢do de marginalidade social.
Marginalidade esta que, a partir do conhecimento sistematizado que incorpora o
conhecimento espontaneo dos sujeitos, aliada a reflex@o das situa¢fes problematicas da vida
humana, acreditamos ser possivel superar através da consciéncia das forgas que oprimem e
exploram e o desejo de enfrenta-las (SAVIANI, 2001).

Dessa forma, a escola, mais do que um espaco fisico no qual esta pesquisa foi realizada,
tornou-se, por sua propria historia, pelas subjetividades e singularidades ali transpassadas,
pelas experiéncias, pelas dificuldades e pelas potencialidades do trabalho pedagdgico
vivenciadas, um espago-tempo vivo e complexo, que tinha — e continua tendo — muito a

dizer.
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7.2 OS SUJEITOS: INTERLOCUTORES DE UMA EXPERIENCIA EMBLEMATICA

Como participes desta pesquisa, ou seja, como sujeitos alimentadores do processo
investigativo, contamos com duas professoras-pedagogas, ambas na funcdo de regéncia das
turmas de primeiro ano (turmas A e B), do turno matutino; os 53 alunos — criancas entre seis
e sete anos — das referidas turmas de primeiro ano do ensino fundamental (27 alunos na
turma A e 26 alunos na turma B); a pedagoga do turno; e, por se tratar de uma pesquisa-acao,
consideramos, também, o préprio pesquisador como sujeito desta investigacdo. Para além
desses sujeitos, todos os demais membros da comunidade escolar, que foram transpassados
pela investigacdo de alguma forma, apesar da condicdo de sujeito histérico, que influencia e €

influenciado pelo contexto, ndo serdo tomados no foco das nossas analises.

Vale ressaltar que, anterior a qualquer acéo investigativa, a proposta de pesquisa foi apreciada
pelo secretario de Educacdo do municipio, juntamente com a subsecretaria de Assuntos
Pedagogicos, que demonstraram, por meio de oficio interno, apoio a investigacdo (apéndice
A). Diante dessa anuéncia, a diretora da instituicdo de ensino, juntamente com os demais
membros do corpo pedagdgico, foram comunicados sobre a realizacdo da pesquisa,

demonstrando ciéncia e interesse pelos atos que se estenderiam (apéndice B).

No que tange aos esclarecimentos e a concordancia na participacdo da pesquisa, devido a
dificuldade estruturais na apreciagdo do projeto de investigacio pelo Comité de Etica, que
ainda estava em vias de reestruturagédo, do Ifes (instituicdo na qual tal pesquisa se encontra
vinculada), optamos pela utilizacdo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
— apéndices D e G —, no qual os professores, a pedagoga e os responsaveis pelos alunos —
gue eram menores — autorizaram, voluntariamente, o uso dos dados da pesquisa, bem como a
imagem, devidamente tratada para garantir o sigilo dos participantes, mostrando ciéncia dos
objetivos do estudo, dos procedimentos utilizados, dos possiveis riscos ou danos, da garantia

de confidencialidade e da possibilidade de esclarecimento quando fosse desejavel.
O contato com os responsaveis pelos alunos aconteceu por meio de reunido especifica,
realizada pelas professoras regentes, que apresentaram a proposta da pesquisa e entregaram as

vias do TCLE para que fossem analisadas e assinadas conforme a concordancia dos mesmos.

Dadas as etapas de apresentacdo e adesdo voluntaria, passamos para a execugdo da pesquisa.
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7.3 APRODUCAO E A ANALISE DOS DADOS: O FLORECER DE UMA PRATICA

A producdo de dados da pesquisa deu-se, prioritariamente, pelo acompanhamento da praxis
educacional na qual foi possivel observar e registrar a dindmica das salas de aula e as agdes ali
desenvolvidas, para tecer potenciais correlacdes, bem como a descricdo dos fatos ou
fendmenos da realidade, de forma a conhecer e entender as variadas situacdes e relacdes da
pratica pedagogica em alfabetizacdo linguistica e cientifica, construidas e desconstruidas no

cotidiano escolar em questéo.

Para registro das observacdes, fizemos uso do diario de campo — registro escrito e
momentaneo das situacBes ocorridas no espaco-tempo investigado, no qual também se
inserem percepgdes e angustias, questionamentos e informagfes desveladas no decorrer do
processo investigativo — e, do que convencionamos chamar, diario de video, que consiste
numa adaptacdo do didrio de campo, tratando-se de um registro em audio-imagem das
praticas pedagogicas realizadas com os alunos. No que tange ao diério de video, foram feitas
25 video-gravacdes de situacdes didaticas diferentes, que foram o alvo principal das analises

que se seguem neste texto.

Aliado ao diario de campo e a video-gravagdo das situacOes sociais investigadas, fizemos,
também, uso do registro fotografico ou de audio, quando percebiamos necessario o destaque
do contexto, por exemplo, na execucao de atividade e discussdes especificas, no registro dos
resultados dessas acGes — exercicios, questionarios, desenhos e textos. Destacamos também
que, conforme a ocasido e a necessidade, tais atividades escritas e/ou ilustradas, produzidas
pelos alunos, eram recolhidas como elementos de andlises dos processos de aprendizagem e
avaliacéo do trabalho realizado.

Sobre o registro fotografico e o uso de video-gravagdes no processo investigativo, Cruz Neto
(1994) compreende-as como técnicas importantes para ampliar o conhecimento do estudo ao
possibilitar, para além do dado momenténeo e passageiro, a documentacdo dos momentos ou

das situagdes que ilustram o cotidiano pesquisado e vivido.

Ademais, entrevistas semiestruturadas (apéndices E e F) também foram utilizadas por nos,

sobretudo para evidenciar conceitos e direcionamentos metodoldgicos e formativos da pratica
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docente e da acdo pedagdgica da escola. Sobre essa técnica de trabalho de campo, explica
Cruz Neto (1994, p.57):

A entrevista é o procedimento mais usual no trabalho de campo. Através dela o
pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores sociais. Ela ndo
significa um conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se insere como meio de
coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que
vivenciam uma determinada realidade que esta sendo focalizada [...].

As situacOes sociais escolares video-gravadas, as entrevistas semiestruturadas e algumas
atividades dialogais, realizadas de forma pontual e paralela com os alunos — sobretudo para
efeito de avaliacdo da prética investigativa —, que foram julgadas, apds revisitacao, reflexao
e selecdo analitica, passaram por devida transcricdo, das quais destacamos alguns

apontamentos reflexivos posteriormente.

Para anélise dos dados, partimos do método hermenéutico-dialético, pois, conforme aponta
Minayo (1996, p. 231), ele é um meio “[...] capaz de dar conta de uma interpretagdo
aproximada da realidade. Essa metodologia coloca a fala em seu contexto para entendé-la a
partir do seu interior e no campo da especificidade historica e totalizante, em que €

produzida”.

O método hermenéutico-dialético é definido como

[...] uma prética dialética interpretativa que reconhece os fenémenos sociais sempre
com resultados e efeitos da atividade criadora, tanto imediata quanto
institucionalizada. Portanto, torna como centro da analise a pratica social, a agdo
humana e a considera como resultado de condi¢cBes anteriores, exteriores, mas
também como praxis. Isto é, 0 ato humano que atravessa 0 meio social conserva as
determinagdes, mas também transforma o mundo sobre as condi¢cBes dadas
(MINAYO, 1996, p. 232).

Esse direcionamento analitico sobre os dados da pesquisa, corresponde as necessidades de
interpretacdo do contexto investigativo de modo amplo e complexo, levando em consideragdo
as facetas diversas que compde a realidade e os fenbmenos — explicitando a abordagem
hermenéutica do método. Quanto a abordagem dialética, esclarecemos nossa pretensdo de
operar uma interpretacdo que questione e dialogue com os atores e ambientes, de forma a
revelar as contradi¢des internas que movimentam a construgdo historica da realidade, a fim de
levar, de forma continua e processual, a construgdo de ideias, de conhecimentos e de solu¢bes

para os problemas vivenciados no decorrer do percurso.
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Sobre o método hermenéutico-dialético, Gomes (1994) chama a atencdo para dois
pressupostos fundamentais: o primeiro diz respeito a inexisténcia de consenso e finitude na
producédo do conhecimento; o segundo refere-se a dinamicidade da relacdo na qual a ciéncia
se constroi, ou seja, entre a razdo dos que a exercitam e a experiéncia advinda da realidade

material.

Segundo Gomes (1994), a interpretacdo dos fendmenos e dados da pesquisa deve ser realizada
em dois niveis: no primeiro nivel se vislumbra as determinacfes fundamentais, o contexto
socio-histérico, ou seja, a conjuntura socioeconémica e politica na qual esta imersa o grupo
social em questdo, bem como a sua prépria historia; no segundo nivel a interpretacdo recai
sobre os fatos surgidos no decorrer da pesquisa — a pratica social em questdo — que se

configura como ponto de partida e chegada da analise.

Para a operacionalizagdo desse método, Gomes (1994) aponta trés passos: a) a ordenacao, que
se refere a0 mapeamento de todos os dados obtidos por meio das mais diversas técnicas
investigativas; b) a classificacéo, que diz respeito ao processo de categorizacdo dos dados, por
meio de uma base teodrica fundamentada, a fim de delimitar aquilo que é estruturalmente
relevante no conjunto de informacdes obtidas durante a pesquisa; e c) a anélise final, ou seja,
0 momento da articulacdo entre os dados e os referenciais tedricos da pesquisa, na busca de
resposta aos questionamentos motivadores da investigagao, promovendo “[...] rela¢des entre o

concreto e o abstrato, o geral e o particular, a teoria ¢ a pratica” (GOMES, 1994, p. 79).

Vale ressaltar que, como descreve Minayo (1996), essa proposta de analise ndo aponta para
uma conclusao fechada e imutavel, mas para um produto final que deva ser encarado como
provisorio e aproximado. Esse posicionamento coaduna com uma visdo de ciéncia dinamica e
continua, com a qual buscamos trabalhar, na medida em que aponta para afirmacdo que

possam vir a ser superadas, da mesma forma que ela supera outras que a antecederam.

Diante dos pressupostos metodoldgicos elencados, cabe um breve delineamento dos passos
trilhados no decorrer desta pesquisa, com a finalidade de organizar os fatos e proporcionar

uma visdo panoramica das nossas acgoes investigativas.

7.4 DELINEANDO O PERCURSO METODOLOGICO
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A partir do interesse investigativo referente as (des)construcGes das praticas pedagdgicas, no
primeiro ano do ensino fundamental, que venham possibilitar, iniciar e/ou aprimorar um
processo de alfabetizacdo cientifica, na perspectiva de potencializar a formacdo plena do
educando desde o principio da educacdo basica, em dialogo com as politicas publicas de
formacéo de professores alfabetizadores — a exemplo do Pnaic —, delineamos um percurso

metodologico em trés etapas para alcangar os objetivos propostos.

A primeira etapa do estudo consistiu, sistematicamente, no levantamento bibliografico e
documental de conceitos e informagbes com a finalidade de formular um panorama da
realidade educacional que observamos, sendo valido destacar: a) os direcionamentos politicos
e pedagdgicos existentes no que tange a necessidade e/ou contribuicdo da alfabetizacdo
cientifica nos tempos atuais; b) o debate em torno da formacdo plena do educando, numa
abordagem que extrapola o limite do termo integral — que comumente é utilizado para
referir-se a uma modalidade educacional com maior carga horéria de presenca e atividades na
escola; ¢) os parametros, diretrizes e entendimentos evidenciados na experiéncia formativa

dos professores alfabetizadores - 0 Pnaic.

Esse primeiro contato conceitual e documental, aliado ao dialogo com referenciais
bibliogréficos, constitui-se como fundamental para orientar a nossa praxis investigativa e para
tecermos um plano de observacdo do ambiente e praticas pedagogicas estudadas, auxiliando-
nos na identificacdo de acOes para a alfabetizacdo cientifica e na busca pela formacao plena

do educando.

A segunda etapa investigativa refere-se ao contato com o espaco, 0s sujeitos e a rotina escolar.
Essa etapa, realizada entre 0os meses de maio e setembro de 2014, ocorreu em trés fases,
delimitadas aqui, de forma didatica, a fim de facilitar o entendimento do percurso realizado:
a) fase de reconhecimento e observacdo; b) fase de construcdo, vivéncia, reflexdo e

reconstrucdo; e c) fase de avaliacédo e conclusdo provisoria.

Circunscrita a primeira fase, estdo as acOGes de apresentacdo da proposta investigativa aos
sujeitos do estudo — corpo pedagogico, além dos discentes e seus responsaveis — por meio
de uma reunido no qual aconteceu os esclarecimentos dos objetivos e da metodologia do

trabalho que seria desenvolvida durante a pesquisa.
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Tendo explicitado a proposta de investigagéo e registrado a anuéncia de todos os envolvidos
no estudo por meio do TCLE, partimos para a observacao das praticas pedagdgicas realizadas
nas salas de primeiro ano do ensino fundamental da escola selecionada, com seu devido
registro em diario de campo e fotografias.”® Tal acdo constituia-se sobre o objetivo de
estabelecer um panorama interpretativo do processo de ensino e de aprendizagem, bem como
analisar a presenca e o didlogo com os pressupostos de uma alfabetizacéo cientifica, assim
como da busca pela formacdo plena do educando, elementos importantes para, a partir do
planejamento conjunto com as professoras alfabetizadoras e a pedagoga, a constituicdo da
segunda fase: processo de construcdo, vivéncia, reflexdo e reconstrucdo das praticas

pedagdgicas.

Na segunda fase estabelecemos, juntamente com as professoras regentes que participaram da
investigacdo, um plano de trabalho pedagdgico com foco na alfabetizacdo cientifica, com os
alunos do primeiro ano do ensino fundamental. A escolha do tema e dos conteddos,
potencialmente abordados ocorreu em uma reunido especifica, na qual pensamos as
possibilidades de se trabalhar um experimento coletivo com os alunos, que instigasse a
curiosidade, a observacdo e a sistematizacdo de conhecimentos cientificos acumulados
historicamente pela sociedade, na perspectiva da alfabetizagdo cientifica aliada a alfabetizacdo

linguistica, tendo como principio a educacao plena.

Tendo estabelecido a proposta de agdo, acordamos com as professoras alfabetizadoras e a
pedagoga, que 0s encontros especificos da pesquisa estariam sobre a regéncia do pesquisador,
que a dindmica da sala de aula, no decorrer desses encontros, seria registrada em video-
gravacdo e que as atividades realizadas pelos alunos também seriam recolhidas para analise
do desenvolvimento cognitivo dos mesmos, no que tange a alfabetizagcdo cientifica e aos
niveis de escrita alfabética. A principio ndo foi definido um nimero de encontros, que, ao
final das intervencGes em sala de aula, totalizaram oito, em cada uma das turmas pesquisadas
(A e B).

8 Ao final das observacdes, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com as professoras regentes e a
pedagoga do turno, a fim de colher informacGes sobre as percep¢es do ambiente de trabalho; as percepcdes
sobre as salas de aula; a identificacdo do método de trabalho; o conhecimento acerca do Pnaic; e o conhecimento
acerca da alfabetizacdo cientifica. No que tange aos alunos, optamos por utilizar um diagndstico de escrita
alfabética como forma de apontar o nivel de leitura e escrita dos alunos e de identificar as possibilidades do uso
ou ndo de determinados recursos textuais.
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Como previsto na pesquisa-a¢éo, as atividades propostas, quando transpassadas pelo contexto
material e social dos alunos e professoras, passavam por reformulacdes reflexivas, a fim de se
adequarem as necessidades latentes. Considerando que, muitas as praticas pedagogica
ocorriam primeiramente na turma A e, no dia posterior, na turma B, a primeira experiéncia
servia de parametro reflexivo acerca das potencialidades e das limitagfes da acdo didatica,
que precisavam ser reconstruidas, a fim de possibilitar a alfabetizacéo cientifica dos alunos. E
valido esclarecer que essa configuracdo nao foi proposital, mas surgiu da necessidade
organizacional a partir das possibilidades da escola. Também é valido pontuar que, pela
ordenacdo B-ap0s-A, ndo se pode afirmar que as praticas realizadas na primeira turma
correspondiam em qualidade inferior a segunda, haja vista que 0s sujeitos, 0s contextos e as
motivacdes historico-sociais sdo diferentes e influenciam, diretamente, a pratica pedagdgica

planejada e idealizada.

Finalizando a segunda fase, realizaram-se as seguintes atividades: procedemos, com 0s
alunos, a execucdo de um novo diagnéstico®® de escrita alfabética, com a finalidade de
observar um potencial desenvolvimento cognitivo dos alunos no decorrer da pesquisa, tanto
na perspectiva da alfabetizagdo linguistica, como na aproximacdo com alfabetizacdo
cientifica; com um grupo de seis alunos, realizamos uma atividade especifica acerca dos
conteudos cientificos trabalhados, com o intuito de observar a apropriagdo de tais
instrumentos conceituais, bem como se havia aproximacdo — ainda que discursiva — desses
conhecimentos com a pratica social (catarse); com as professoras alfabetizadoras e a
pedagoga, realizamos um momento de reflexdo e avaliagdo do trabalho investigativo
desenvolvido, no qual apresentamos os dados observados, as dificuldades encontradas na

execucdo do plano de trabalho, bem como os sucessos alcancados.®

Por fim, a terceira e Ultima etapa, consistiu na reunido dos elementos tedricos e praticos,
através da analise dos dados, por meios do método, ja destacado, com o intuito de responder a
indagacdo inicial e motivadora e, sobretudo, na elaboracdo do material didatico para o

professor e para o0 aluno — produto educacional desta investigagdo — com o objetivo de

¥ g preciso ressaltar que a palavra “diagndstico”, quando mencionada nesta investigagdo, descreve o recurso
avaliativo utilizado usualmente pelas professoras alfabetizadoras, como meio de identificar o processo de
aprendizagem e o desenvolvimento de escrita alfabética dos alunos, bem como para planejar a¢des pedagdgicas.
8 Com as professoras e pedagoga, realizou-se também uma entrevista — sob o formato coletivo (CRUZ NETO,
1994) —, com a finalidade de observar o entendimento de ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente que
transpassou a préatica pedagogica; a compreensdo de alfabetizacdo cientifica; a percepcao acerca das condigdes,
dificuldades e potencialidade do Ensino de Ciéncias no primeiro ano de ensino fundamental; a avaliagdo da
pesquisa de campo; e sobre as conclus6es alcancadas.
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indicar préaticas pedagogicas (como sugestdo de tema, experiéncias e atividades) que almejam
e reflitam a alfabetizacdo cientifica dos alunos, desde o primeiro ano ensino fundamental,
aliada a outras areas do conhecimento, de forma a promover uma educacéo plena que garanta

aos sujeitos o exercicio da cidadania de forma consciente e responsavel.
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8 OS SUJEITOS ATUAM E A REALIDADE SE APRESENTA: DADOS E ANALISES
DE UMA INVESTIGACAO

Para melhor tecermos um olhar analitico do processo investigativo e dos dados coletados,
optamos por organizar as acOes realizadas por episodios — totalizando seis episodios que
agrupam os dezesseis encontros, sendo oito em cada turma. Nos demais subtitulos desse
capitulo, tratamos das situac@es diagnosticas e avaliativas previstas, também, no planejamento

da pesquisa.

8.1 UM PRIMEIRO OLHAR SOBRE AS TURMAS

Conforme tragcamos no percurso metodoldgico, a primeira etapa da pesquisa teria como acao
principal a observacdo das turmas com as quais seriam realizadas as praticas pedagdgicas
especificas, com a finalidade de conhecer as caracteristicas dos alunos, bem como ao método
empregado pelas professoras, no que tange a alfabetizagcdo dos alunos e a apropriacdo dos
conhecimentos matematicos, pontuados como o0s objetivos primordiais dos primeiros anos do

ciclo de alfabetizacéo.

A rotina escolar apresenta-se como um dado desvelador das préticas pedagdgicas e dos
sujeitos que se relacionam no espago-tempo da sala de aula. Por ela é possivel observar, por
exemplo, se hd ou ndo constancia do metodo de trabalho, se os alunos mantem uma mesma
postura diante das atividades propostas, como se da a relacdo professor-aluno, enfim,
elementos que precisam ser considerados ao tragcar novas propostas de encaminhamento
pedagdgico, na busca por contribuir, qualitativamente, com os alunos — naquilo que concerne

ao desenvolvimento cognitivo — e com os professores — no que tange as a¢6es didaticas.

Sendo assim, a partir da observagédo realizada na turma A, percebemos que 0s alunos, em
geral, eram muito falantes e curiosos. A presenca do pesquisador, ao fundo da sala, foi um dos
pontos que Ihes chama atencdo: nao era raro vislumbrar alunos voltados para tras observando-
0, assim como foram muitas as vezes que alunos, no decorrer ou ao final das atividades
realizadas, aproximavam-se para mostrar os resultados do seu trabalho ou para simplesmente

dizer “/...] tio, sabia que eu adoro estudar?!”(aluno C1A)®* e pedir bencéo.

81 Como previsto no TCLE, a identidade dos alunos sera preservada por se tratar, essencialmente de criancas
entre 6 e 7 anos. Para efeito analitico, optamos pelo uso de siglas para identificar, minimamente, os sujeitos para
possiveis interlocucdes e didlogos, bem como para acompanhar potenciais avancos cognitivos. A sigla, por sua
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Figura 10 - Professora e alunos do 1° ano A realizando atividade.

Fonte: Arquivo pessoal.

A curiosidade era um dado recorrente nas situacdes cotidianas da sala de aula. Em uma das
aulas observadas — especificamente no dia em que a professora aniversariava — as criangas
observaram uma movimentacdo diferente da rotina com a qual estavam acostumadas, bem
como a presenca de alguns materiais estranhos ao contexto da sala de aula — copos
descartaveis e guardanapos, por exemplo. Questionando sobre esses materiais, 0s alunos
descobriram que se tratava do aniversario de alguém. N&o contentados com a resposta
incompleta, citaram nomes, na expectativa de um aceno positivo dos colegas e da professora,
mas somente a partir de observacao/investigacdo do painel de aniversariantes, descobriram

que tal momento festivo era da propria professora.

Sobre a curiosidade, ressaltamos o que Freire (2013, p.83) afirma: “[...] a construcdo ou
producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio da curiosidade [...]”. Assim como
propomos nas praticas pedagdgicas subsequentes, exercicio de curiosidade encontra apoio na
dialogicidade que estimula a pergunta, a reflexdo dos proprios questionamentos, rompendo
com a passividade que a constancia das explicacdes discursivas do professor tendem a
provocar. Isso significa, no que tange ao exemplo destacado, que para a professora seria muito
mais comodo e rapido apenas dar a resposta de quem aniversariava, 0 que ndo estimularia o

dialogo investigativo, o levantamento e o teste de hipéteses e a chegada a concluséo, ou seja,

vez é formada por trés elementos: Letra-NUmero-Letra. A primeira letra corresponde a letra inicial do nome do
sujeito citado; o nimero, nos casos em que haja na turma mais de um aluno com a mesma letra inicial, serve para
diferencia-los; a segunda letra identifica a turma no qual o aluno esta matriculado. Exemplificando: Robson —
terceiro aluno da lista com a letra inicial R — turma A = aluno R3A.
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ao conhecimento almejado, percurso este que, muitas vezes, é negado aos alunos pelo habitual

exercicio das “respostas prontas”.

Ao discutir a exigéncia da curiosidade no ato de ensinar, Freire (2013, p.85) afirma que ela é
capaz de convocar outros atributos humanos como “a imagina¢ao, a intui¢do, as emogoes, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacédo do objeto ou do achado de
sua razao de ser”. E mais do que isso, ao satisfazermos uma curiosidade, ainda somos capazes
de nos inquietar e buscar. E essa dinamica que possibilita a nossa existéncia como homens e
mulheres culturais e historicos. Dessa forma, “o que importa é que professores e alunos se

assumam epistemologicamente curiosos” (FREIRE, 2013, p.83).

No que tange a imaginacéo e a criatividade, outros dados a se evidenciar no trabalho com as
criancas da faixa etaria em questdo (6 a 7 anos), destacamos um episoédio em particular: a
professora havia trabalhado a histoéria infantil “A festa no céu” e a final da discussdo
interpretativa, solicitou que as criancas fizessem um desenho ilustrando a histéria. Um dos
alunos — o aluno W1A — procurou o pesquisador para mostrar o trabalho realizado: nele
constava a sua familia indo a igreja. Questionado quanto tema proposto, o aluno garantiu que
estava certo. Evidenciou-se, nessa circunstancia a desatencdo do aluno ante as instrugdes da
professora. N&o estando satisfeito com a resposta do aluno, o professor-pesquisador
perguntou-lhe sobre o sapo da histdria. Ele o olhou intrigado e procurou a professora que, por
sua vez, fez a mesma pergunta. Voltando a mesa, 0 aluno resolveu — com imaginacao e
criatividade — a situacdo emblematica: desenhou o sapo caindo do céu, sob a cena
desenhada.
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Figura 11 - Imaginacdo e criatividade na solugdo de problemas: o sapo caindo na familia que vai a igreja
VT

Fonte: Arquivo pessoal.

E importante levar em consideragio que essas observacdes se deram no més de junho e que as
habilidades de leitura e escrita da maioria dos alunos ndo haviam sido consolidadas. Alguns
fatos vivenciados exemplificam tal situacéo:

a. Os alunos, em sua maioria, ainda faziam uso das fichas com nomes para reproduzirem 0s
seus no caderno, haja vista que, diariamente, faz a copia do “cabecalho” — nome da
escola, data, nome do aluno, dia da semana;

b. A forma de escrita utilizada com os alunos era sempre a “letra bastdao” ou “alfabeto
maiusculo”, com o objetivo de facilitar o reconhecimento das letras no decorrer do
processo de aprendizagem da escrita e da leitura;

c. Alguns alunos apresentavam grande dificuldade em copiar as informagdes/atividades
redigidas pela professora no quadro, tendo em vista que ndo reconheciam plenamente os
signos alfabéticos, nem operavam plenamente a capacidade de conservacdo das palavras
— pois ndo as liam — para reproduzi-las no caderno;

d. Em uma circunstancia especifica, uma aluna apresentou-me uma lista na qual constava o
nome dos colegas — ela estava copiando, sem qualquer solicitacdo da professora, 0 nome
das fichas. A fim de observar, se além da escrita, ela conseguiria ler algo, pedi para ler a
frase: a bola da Pati estd furada. Antes mesmo que ela pudesse ler, duas colegas se
aproximaram e comecaram juntas, no esforco de decodificar o registro escrito — ler. A

primeira aluna apresentou muita dificuldade em estabelecer conexdes sonoras entre as
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consoantes e as vogais; a segunda aluna conseguiu estabelecer tal conexdo com maior
desenvoltura, apesar de ndo compreender o que estava sendo lido; a terceira so
acompanhou a leitura das duas primeiras em unissono. Enfim, ndo era possivel dizer que a
habilidade de leitura das trés alunas estava consolidada, mas reconhecia-se ali 0 processo
de aprendizagem.

Quanto as atividades propostas pela professora e realizadas pelos alunos, observamos uma
variabilidade de acfes didaticas aplicaveis: contacdo de histérias com ou sem o auxilio de
recursos tecnolégicos; producdo de textos coletivos; ilustracdo interpretativa dos textos e
atividades trabalhadas; atividades diversas de fixagdo do contetdo trabalhado — como, por

exemplo, as formas e os solidos geométricos; entre outras.

Na turma B, por sua vez, o primeiro contato dos alunos com a condicdo do pesquisador na
sala de aula foi de animacdo. Um deles, por exemplo, ficou surpreso com o fato de ele sentar-

se no fundo da sala. Passado um tempo, os alunos se acostumaram e agiam com normalidade.

Figura 12 - Professora e alunos do 1° ano B realizando atividade

Fonte: Arquivo pessoal.

A rotina da turma, assim como na turma A, era iniciada pela produg¢do do “cabegalho”.
Coletivamente, a professora realizava a contagem dos alunos em trés etapas: contava o
quantitativo de meninas; contava, depois, 0S meninos presentes; e, por fim, realizava a soma

para determinar o total, bem como comparavam o0s quantitativos para determinar qual era
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maior e em quantas unidades se dava tal diferenciagdo. A contagem dos alunos se tornava um
momento de descontracdo e competicdo, gerando ao final comemoracdo por parte dos
meninos ou meninas que estivessem em maior quantidade na sala de aula. Essa etapa era
extremamente levada a sério pelos alunos, tanto que ndo admitiam que, mediante algum aluno

que chegasse pos-contagem, ele ndo fosse levado em consideracéo.

Assim como destacamos anteriormente, os alunos dessa turma, em sua maioria, ainda
apresentavam em processo de apropriacao dos signos alfabéticos. A escrita do cabecalho e do
nome evidenciava tal situacdo: gastavam-se em média trinta minutos entre a organizacao da
turma, a distribuigéo das fichas com os nomes em letra bastéo e a reproducéo, no caderno, do
cabecalho. Mesmo com a professora passando de mesa em mesa, alertando para a escrita
correta do nome completo e para os alunos se atentarem a escrita da atividade proposta,

alguns alunos passavam o dia inteiro sem finalizar o cabegalho.

Em um das aulas observadas, na turma B, a professora desenvolveu um trabalho a partir da
histéria “Trés porquinhos”. Esse episodio ilustra consideravelmente o método de trabalho
utilizado pela professora: contacdo de histdria, seguida da discussdo sobre o tema proposto,
bem como de atividades de interpretacdo e de fixagdo de conhecimentos relativos a escrita
alfabética, a partir de situagdes do texto em questdo. No caso dos “Trés porquinhos”, por
exemplo, a professora contou a histéria sem o auxilio de imagens — pois ndo havia
encontrado o livro — e, apesar dos alunos ja conhecerem a historia, ficaram atentos a
contagdo e auxiliaram a professora no momento de cantar o verso “quem tem medo do lobo

mau?”.

Ao final da contagdo, os alunos interpretaram, orientados por perguntas que a professora
fazia, a historia: “dois porquinhos queriam brincar mais do que trabalhar”; “o Pratico foi o
mais responsavel, por que demorou mais”. Uma das alunas comparou a responsabilidade do
porquinho da casa de tijolos, a do seu pai que estd construindo a casa da familia — nessa
situacdo, se tomarmos a PHC como referéncia, podemos dizer que tal aluna fez a catarse, ao

compreender o sentido do texto e aproxima-lo da pratica social cotidiana.

Feita a contacdo da histdria, a professora prop6s uma atividade de sistematizacdo e registro da
histdria. Essa atividade consistia em questdes objetivas, sequindo os modelos de avaliacdo do

desempenho escolar utilizados pelas Secretarias de Educacdo. E interessante destacar que,
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como a maioria dos alunos apenas copiava as letras do quadro, sem qualquer associa¢do de
significado e sentido das palavras escritas, a professora opta pela execucdo coletiva e

concomitante com a redagdo no quadro.

Entre os limites e dificuldades evidenciadas no cotidiano dessa turma, encontra-se a
indisciplina de algumas criangas, a quantidade excessiva de faltas e a demora na execucdo das
atividades propostas. Segundo a professora, existe um numero consideravel de alunos com
muitas faltas, o que reflete diretamente no desempenho escolar. Dessa forma, ela chama

atencdo para o papel fundamental da familia no processo de ensino-aprendizagem.

Em nenhuma das situacdes observadas, percebemos a preocupacdo de aproximar os conteldos
trabalhados para a alfabetizacdo linguistica e matematica dos alunos, a questdes proprias do
ensino de Ciéncias e da alfabetizacdo cientifica, apesar das potenciais situagdes vislumbradas:

b

no caso da historia “A festa no céu”, a professora poderia ter se trabalhado, ainda que de
modo introdutdrio, o conceito de gravidade, tendo em vista 0 que aconteceu com 0 sapo; no
caso dos “Trés porquinhos”, a histéria chama ateng¢do para a resisténcia de determinados
materiais para as intempéries fenomenoldgicas como a chuva e o vento, o0 que poderia ter sido

trabalhado com um experimento simples, utilizando pedras, palhas, palitos e um ventilador®.

Dadas as observacdes da rotina e do trabalho pedagdgico propostos pelas professoras,
procedemos a execucdo de um diagndstico de escrita alfabética e de conhecimentos
matematicos, a fim de determinar, como habitualmente é feito pelos professores
alfabetizadores do municipio em questdo, a fase na qual a crianca se encontra: se pré-silabica;
se silabica; se alfabética; ou se alfabetizada (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991;
ALBUQUERQUE, 2012).

No quadro a seguir, elencamos, suscintamente, as caracteristica de cada uma das fases que
servirdo de base para a caracterizacdo das turmas, ante a apropriacdo da escrita alfabética dos

alunos:

%2 Nessa circunstancia os alunos poderiam investigar se o que ocorre na histéria tem fundamenta material, ou
seja, pela forca do vento, quais dos materiais apresenta maior resisténcia.
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Quadro 7 - Caracteristicas principais das fases de escrita alfabética

FASE CARACTERISTICAS PRINCIPAIS
A escrita se da sem a representacao grafofonica, ou seja, sem
1 Pré-silabica qualquer correspondéncia ldgica entre as letras e 0 som que quer
representar;

A correspondéncia grafofénica comeca a aparecer ainda que no

2 Silabica nivel da silaba, isto é, a crianca utiliza uma letra para representar
uma silaba;
" Percebe-se a relacdo fonema-grafema, ainda que ocorram trocas de
3 Alfabética x
letras na notagdo de alguns sons;
) Domina bem a relagéo fonema-grafema e consegue fazer uso desses
4 Alfabetizada

instrumentos na prética social.

Fonte: Albuquerque (2012).>

O diagnostico de escrita emerge, no nosso contexto investigativo, como um instrumento
importante para determinar os limites e potencialidade dos educandos ante as atividades que
serdo ou ndo propostas. Isso ndo significa que o trabalho limitou-se ao atendimento somente
de uma das fases de escrita, mas que, por meio dessa caracterizagdo inicial, pensamos a
possibilidade do desenvolvimento cognitivo dos alunos, ndo somente perante a alfabetizacdo
cientifica — foco dessa investigacdo —, mas também da apropriacdo do cédigo alfabética
pelas criangas para que consigam se locomover no mundo letrado sem o auxilio de um ledor e

de um escriba, ou seja, com autonomia.

Com o auxilio das professoras regentes, construimos o diagndstico de escrita e leitura

partindo das seguintes agdes e atividades:

1. Leitura/contacdo de uma histdria pré-definida — no caso, “O fazendeiro, seu filho ¢ o
burro”, uma adaptagao de Alfa Cappelli e Dora Dias®.

2. Ditado de seis palavras selecionadas do texto contado, sendo duas monossilabas (pé; pai),
uma dissilaba (burro), duas trissilabas (menino; estrada) e uma polissilaba (fazendeiro). A
escolha dessas palavras ocorreu em observancia, também, das complexidades ortogréficas
que elas apresentam;

3. Nomeacdo de dez figuras pré-determinadas: lata; trem; abacaxi; casa;, martelo; macaco;
borboleta; lua; sorvete; faca. Escolha dessas figuras deu-se por motivos similares da

atividade anterior;

% Dados adaptados.
% Texto disponivel em: <http://pt.slideshare.net/CludiaMoniqueGomes/2-teste-da-psicognese>.
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4. Ditado de uma frase: a frase escolhida relacionava a situacdo do texto com o nome da
professora, com o qual os alunos estariam habituados. Além disso, parte das palavras da
frase foi utilizada, também, no ditado. A frase proposta foi: “Professora” viu o burro na
estrada;

Escrita de uma frase a partir de uma imagem pré-selecionada: o sapo;

Diferenciacdo de numeros de outros simbolos, como letras;

Contagem simples de figuras agrupadas em conjuntos;

© N o O

Identificacdo de quantidade, simbolo numérico e nome.

A aplicacdo desses questionarios foi feita pelo professor-pesquisador, auxiliado pelas
professoras regentes. Elas acontecerem em dias subsequentes, numa duracdo aproximada de

duas horas.

Figura 13 - Aluno realizando atividade diagnéstica de escrita alfabética e de conhecimentos matematicos
i 1

Fonte: Arquivo pessoal.



175

A avaliacdo desses diagnosticos aconteceu conforme as caracteristicas dos niveis de escrita
alfabética® (FERREIRO; TEBEROSKY, 1991; ALBUQUERQUE, 2012) — no qual residiu

nosso maior interesse — e estdo sistematizados na tabela e no gréfico a sequir®®:

Tabela 1 - Niveis de escrita alfabética, em junho de 2014, dos alunos pesquisados

) ) ) Quantitativo de alunos
Niveis de escrita alfabética
TURMA A TURMA B
Pré-silabico 12 8
Silabico 7 4
Alfabético 7 6
Alfabetizado 0 3
Total de alunos que responderam
. 26 21
ao diagnostico

Fonte: Dados do autor.

Gréfico 1 - Nivel de escrita alfabética dos alunos em junho de 2014

m Pré-silabico

m Silabico
Alfabético

m Alfabetizado

Fonte: Dados do autor.

Um dos pontos a se questionar, mediante os dados apresentados na tabela, diz respeito a
inexisténcia de alunos classificados como alfabetizados na turma A, mesmo tendo ja se
passado um semestre de atividades escolares. Um dos fatores que possivelmente contribuiram
para tal situacdo esta relacionando com a circunstancia de troca de professores que a referida

turma vivenciou em entre abril e maio do ano em questdo. Os alunos, de certa forma, que

% vale ressaltar que para efeito desse estudo, ndo consideramos as etapas que entremeiam os niveis citados (por
exemplo, silabico 1, silabico 2, silabico-alfabético), ainda que tenhamos observado os processos de transicdo dos
alunos nos registros analisados.

% Os apéndices H, 1, J e K ilustram os niveis de escrita alfabética dos alunos conforme os diagnésticos.
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estavam adaptados ao método de trabalho do professor anterior, precisaram fazer a transicéo
para a forma de ensinar de uma nova professora, 0 que demanda tempo. O mesmo ocorre com
a professora que assume a turma: ele precisa conhecer os alunos e suas particularidades,
exigindo esforco e atencdo por parte da docente, para que ao mesmo tempo em que consiga se
apropriar dessas informacdes, avance também nos contetidos e nas praticas pedagogicas.

Por fim, os dados acima elencados e que nos ajudam a caracterizar as turmas em meados de
junho de 2014, permearam o processo de construcao e desconstrucao das praticas pedagdgicas
propostas nesta investigagdo. Nessa perspectiva, nossa intencdo era de que, a partir de uma
aproximagéo com o ensino de Ciéncias, ocorresse o desenvolvimento cognitivo dos alunos,
uma mudanca qualitativa dos resultados acima apontados, a fim de justificar ou nédo a
contribuicdo de contetdos cientificos — conceitos, conhecimentos e praticas — num processo

de alfabetizagdo cientifica e linguistica, sob o viés da educagao plena.

8.2 A ORGANIZAGCAO DAS PRATICAS PEDAGOGICAS: CONSTRUINDO UM
CAMINHO

Mediante os dados coletados nas observacGes preliminares e no diagnostico de escrita
alfabética, adentramos na segunda fase da segunda etapa do percurso metodoldgico: a

construcdo, vivéncia, reflexdo e reconstrucdo das préaticas pedagdgicas.

A construcdo de um plano de trabalho, que congrega a selecdo de conteldos, a producéo e
escolha de atividades adequadas ao contexto, ao nivel dos alunos e aos objetivos propostos,
bem como a operacionalizacdo da acdo mediante os limites e potencialidades objetivas e
subjetivas, constitui-se como um desafio no qual o professor se encontra transpassado
continuamente. E um processo de construcdo e desconstrucdo constante, mergulhado na
historicidade e na dialética da realidade social e material. Um processo perpassado, sobretudo
pela diferenca, que, como toda boa pratica pedagdgica, toma como ponto de partida
fundamental: reconhece a diferenca entre os sujeitos — inevitavel condi¢cdo humana —, mas
da condicges para que todos se desenvolvam e alcancem 0s instrumentos necessarios para sua

atuacdo social de forma efetiva e significativa (CANDAU, 2011).

Dessa forma, reconhecendo a diferenca dos sujeitos, buscamos, a partir da construcdo e
desconstrucdo das praticas pedagogicas, num exercicio de avaliacdo constante, situar nossa
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acdo didatica sob alguns principios fundamentais, a saber: a interdisciplinaridade, visando a
integracdo do homem com seu ambiente e uma dimensdo humana bio-psico-social-
transcendente (MORIN, 2000; KEIM, 1993a); a dinamicidade do processo investigativo
(KEIM, 1993a); a participagdo ativa dos alunos no processo de construcdo e transmisséo-
assimilacdo do conhecimento; a mediacdo do docente nas préaticas pedagogicas (VIGOTSKI,
2005; SAVIANI, 2007); a curiosidade como elemento agugador e constitutivo do processo de
ensino-aprendizagem (FREIRE, 2013); a emancipacdo do sujeito e a formacgdo para o
exercicio da cidadania de forma consciente e responsavel (SAVIANI, 2012; KRASILCHIK;
MARANDINO, 2007).

Para estabelecer alguns elementos do plano de trabalho, reservamos, juntamente com as
professoras regentes e a pedagoga um momento de planejamento coletivo, no qual
estabelecemos um dialogo preliminar acerca das condic¢des das turmas naquela etapa do ano e
0s objetivos pretendidos para ela: que ao final de 2014, a maioria dos alunos estivessem

alfabetizados ou alfabéticos.

Conforme o objetivo desta investigacao, pontuamos as potencialidades do Ensino de Ciéncias,
na perspectiva da alfabetizacdo cientifica, para colaborar no cumprimento do objetivo
proposto. Para tanto, partimos de uma dinamica: a constru¢do de um mapa conceitual que
indicasse 0s possiveis conteudos que um determinado tema gerador poderia fazer emergir, nas
diversas areas do conhecimento, levando em consideracdo, também, o nivel cognitivo das

criangas.

Escolhemos por tema gerador uma palavra: vida. Aliado a tal palavra, pensamos em um
experimento coletivo que pudesse articular os principios fundamentais ja elencados. Dai
surgiu a ideia de utilizar o terrario como artefato pedagogico gerador das potenciais situaces
didaticas. Por meio do terrario, como afirma Lobino (2004), seria possivel que os alunos
observassem a interdependéncia entre os componentes do planeta Terra, bem como investigar

as condicdes necessarias para a existéncia de vida e, mais especificamente, de vida humana.

Ao final da reunido, o mapa conceitual apresentou-se assim:
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Figura 14 - Mapa conceitual representando as potenciais ligagdes conceituais que o0 tema e o0 experimento com o
terrario fariam emergir
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Fonte: Construido coletivamente com as professoras e pedagoga.

Conscientes de que nem todos os contetdos/conceitos elencados seriam trabalhados no
decorrer da atividade pedagdgica em planejamento, procuramos nos ater nos primeiros passos
necessarios para introduzir o assunto e o experimento. A intencdo era aliar a ludicidade, o
didlogo e aprendizagem de conceitos de modo dindmico e que instigasse a curiosidade. Dessa
forma, estabelecemos como primeira meta a construcdo de um jogo de cartas, a serem
utilizadas coletivamente, no qual estivessem apresentados seres vivos diversos e componentes

ndo vivos do planeta, seja em sua forma natural, seja como produto da acdo humana.
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Tendo estabelecido a meta inicial e preparado os materiais necessarios para a primeira acao, a

proposta de pratica pedagégica foi ao encontro dos pequenos sujeitos®”.

8.3 PRIMEIRO EPISODIO: A APRESENTACAO DO TEMA GERADOR

A escolha da temética que foi apresentada aos alunos no primeiro encontro, como geradora da
pratica pedagdgica em (des)construcdo €, nos encontros subsequentes, coaduna com a
proposicao estrutural dos contetdos e objetivos para o Ensino de Ciéncias Naturais nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, conforme consta no PCN de Ciéncias Naturais (1997a),
assim como no documento Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definicdo dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2012d), no qual se vislumbra a organizagdo e o direcionamento do

Pnaic.

Em ambos os documentos, ha a indicacdo de que o trabalho acerca do Ambiente (BRASIL,
1997a) e/ou Vida nos Ambientes (BRASIL, 2012d) possam e devam ocorrer no contexto dos
anos iniciais. O que difere o documento publicado em 2012, do PCN de Ciéncias Naturais de
1997, é a ampliagdo, em aspectos conceituais, de alguns de seus eixos estruturantes do
trabalho pedagdgico: no eixo Ambiente, por exemplo, acrescenta-se o entendimento de
interacdo entre os individuos que compde o meio, resultando em transformacdes — dai, o
eixo passa a chamar-se Vida nos Ambientes; o eixo Terra e Universo, que nos PCNs de
Ciéncias Naturais é sugerido como contetido para os anos finais, no documento de 2012 é
apresentado de modo diferenciado ao ciclo de alfabetizacdo, sob 0 nome Sistema Sol e Terra,
considerando, principalmente, o interesse das criancas nos primeiros anos de escolaridade aos
objetos celestes; o0 eixo Recursos Tecnoldgicos no documento de 1997, amplia-se, em termos
conceituais, para um olhar que considera os multiplos elementos que comp&em a natureza e
seus processos de transformacdo, inclusive a tecnologia, explicando-se, assim, 0 nome

Materiais e Transformacdes; por fim, o eixo Ser Humano e Salde permaneceu inalterado.

Nessa perspectiva, em atencdo ao eixo Vida nos Ambientes, foi construido o primeiro plano

de acdo, sintetizado no quadro a seguir:

%7 Para efeito de organizacdo dos relatos, o primeiro dado apresentado em cada um dos episédios trata-se de um
quadro explicativo, contendo o tema do encontro, 0s objetivos propostos e 0s momentos de execugao da pratica
pedagdgica, a partir da PHC, conforme modelo proposto por Gasparin (2002).
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Tema do encontro

SERES VIVOS E COMPONENTES NAO VIVOS

Objetivo docente

De forma lddica e dialogal, possibilitar aos alunos construir o conceito de vida.

Obijetivo discente

Distinguir seres vivos de componentes abioticos;

Agrupar imagens conforme critérios propostos.

Compreender o conceito de vida a partir de exemplos e imagens;

Pratica social inicial
do conteudo

Problematizacéo

Instrumentalizagdo

Catarse

Pratica social final
do conteudo

Apresentar o tema aos
alunos e a proposta de
trabalho;

Diante da
apresentagdo do tema,
de forma dialogal,
obter informagdes
acerca do
conhecimento que 0s

alunos ja possuem;

Identificar com os
alunos a importancia
social de se pensar as
condicdes da vida no

planeta, em suas
multiplas dimensdes

(ambiental, social,
econdmica, cultural,

etc.)

Conceito de vida, a
partir do aspecto

bioldgico;

Nogdes de
classificacdo e
agrupamento,

mediante critérios;

Identificar seres vivos
€ componentes nao
vivos na realidade
material e social e

compreender a relagdo
estabelecida entre

eles;

Manifestar uma nova
postura social na qual
se compreende a
relacdo entre seres
Vivos e componentes
ndo-vivos como
fundamental, para
existéncia e
manutencdo da vida
no planeta.

Fonte: Construido pelo autor.

O primeiro encontro com os alunos, como se observa, consistiu numa atividade introdutoria
acerca do tema que perpassaria toda a pratica pedagdgica proposta: a vida. Para tanto,
pontuadas as consideracdes acerca do contexto no qual essas atividades estavam se dando, —
ou seja, a pesquisa de mestrado profissional —, iniciamos um dialogo preliminar embasado
numa atividade diferenciada: dispondo os alunos em circulo e no chdo da sala, foram
apresentadas algumas figuras conhecidas pelas criancas a fim de observarem e descobrirem o

tema que seria trabalhado.

A reorganizacao do espaco educativo ndo ocorreu como uma escolha aleatéria. Considerando
a atividade proposta aos alunos e o interesse em se constituir um ambiente dialégico com eles,
de modo que pudessem se sentir envolvidos e percebidos como participes da agdo, a
(des)construcdo da organizacao da sala de aula se colocou como um exercicio de rompimento
da rotina escolar que tende a verticalizagéo e ao enfileiramento da préatica de ensino, para um
olhar de cooperacdo e participacdo coletiva representado na circularidade e no acesso a face

do outro que esta ao lado.
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E preciso considerar que o ambiente de alfabetizacio, especificamente os primeiros anos de
ensino fundamental, opera num movimento de ruptura da experiéncia escolar das criancas: as
mesas unidas, os brinquedos espalhados pela sala, os desenhos livres da Educacéo Infantil,
deixam de ser rotina. Em seu lugar colocam-se as cadeiras em fileiras, o caderno que
acompanha os registros no quadro, livros e atividades avaliativas. As criancas sdo langadas
num ambiente diverso do que conheciam para aprenderem a ler e escrever. Essa nova
organizacdo pode se configurar para o aluno de forma diversa: ao mesmo tempo em que tende
a ser potencializadora das capacidades individuais, cuja importancia € inegavel, pode ser
também uma experiéncia traumatica e desconfortavel, na qual se perdem a interacdo, a

cooperacao e o didlogo livre e prazeroso.

Nesse sentido, pensar e propor diferentes organizaces do espago educativo surge como a
possibilidade de colocar outros objetos, que ndo o quadro e o conteudo ali registrado, como
foco da prética educativa, evidenciando a possibilidade de outras formas de ensino-
aprendizagem que ultrapassem a tradicionalidade do exercicio docente que, pautada na
transmissdo de contetdos de um professor que sabe para um aluno que ndo sabe e precisa

saber.

A partir desse entendimento, as figuras eram colocadas uma a uma no ch@o e nomeadas pelas
criancas para evitar equivocos interpretativos e estabelecer, dessa forma, consensos para
facilitar o trabalho pedagdgico. Um dos exemplos claros da importancia desse momento
primério, refere-se a imagem da “minhoca”: alguns alunos insistiram de que a imagem
representava uma “cobra” ou uma “lagartixa”. Esclareceu-se, a partir dos anéis que compde 0
corpo do animal em questdo que se tratava de uma minhoca. Na figura a seguir, encontram-se

algumas das imagens utilizadas nessa parte do encontro:
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Figura 15 — Algumas das figuras utilizadas para introducéo do temaivida

Fonte: Desenhos feitos pelo pesquisador.
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Tendo, os alunos, reconhecido os desenhos, propomos que eles organizassem as figuras

conforme algum critério de selecdo, ou seja, uma caracteristica compartilhada pelos membros

de um grupo: na turma A, trabalhamos com a nogdo de agrupamento via primeira letra do

nome de cada um dos seres ou objetos representados nas figuras. Nessa etapa os alunos

puderam observar, por exemplo, a existéncia de conjuntos com apenas um objeto/figura, com

duas ou mais, bem como as circunstancias em que nao havia nenhuma figura com

determinada letra inicial, como foi o caso da letra D ou N (conjunto vazio).
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Figura 16 - Atividade sendo realizada no primeiro encontro com os alunos da turma A

Fonte: Arquivo pessoal.

Na turma B, um dos critérios apontados por uma das alunas foi o habitat, ao estabelecer a
conexao entre o peixe e a baleia dizendo que ambos eram do mar. Tal critério, no entanto, ndo
foi suficiente para comtemplar todas as figuras, a ponto de que, no decorrer do processo, as
criangas foram apontando outros aspectos para novos agrupamentos como a ideia de que “o
passarinho mora na drvore e gosta de comer minhoca” ou “o bebé com a bola, porque o
bebé gosta de brincar com a bola”, ou até mesmo “o carro e énibus, porque carregam
pessoas”. ApOs tais sugestdes, propomos que fosse feita novos agrupamentos, agora seguindo

a letra inicial dos nomes das figuras.

% As imagens correspondentes aos encontros encontram-se com baixa qualidade por se tratar de capturas de tela
das video-gravacgoes.
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Figura 17 - Atividade sendo realizada no primeiro encontro com os alunos da turma B

Fonte: Arquivo pessoal.

A atividade proposta, em especifico, além de seu carater dialdgico e interacionista, coloca o0s
alunos diante de informacgfes a serem utilizadas na acdo investigativa e na construcdo e
aquisicdo de conceitos e conhecimentos. Ainda que de modo preliminar, os alunos foram
desafiados a pensar formas de seriar, organizar e classificar os dados apresentados, sob
diferentes configuracdes, bem como, a partir de suas explicagdes, justificar os critérios

utilizados, sustentando suas ideias.

Vale ressaltar que as acOes solicitadas aos alunos no decorrer da atividade coletiva, dialogam
umbilicalmente com alguns dos indicadores do processo de alfabetizacdo cientifica proposto
por Sasseron (2008), sobretudo, no que se relaciona com os dados empiricos e com 0
conhecimento prévio dos alunos, pois, conforme ela explica, tais indicadores foram pensados
“[...] levando em consideracao as habilidades utilizadas pelos cientistas durante seu trabalho
de investigacdo e, assim, mostram o encaminhamento de acdes rumo resolucdo de um
problema envolvendo temas cientificos” (SASSERON, 2008, p.253). Convém esclarecer, no
entanto, que as ac¢Oes de que visam a alfabetizacdo cientifica dos alunos da educagdo bésica,
ndo representam, necessariamente, um esfor¢co de formar cientistas, mas, como afirmam
Souza e Sasseron (2012), de dota-los de conhecimentos suficientes dos varios campos das
Ciéncias e compreender como tais saberes influenciam o desenvolvimento da sociedade e a

vida no planeta.
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Considerando a compreensdo dos alunos acerca da possibilidade de diversos agrupamentos
com as figuras dispostas no chdo das salas, propomos um novo desafio: descobrir um critério
com que fosse possivel dividir aquelas imagens em apenas dois grupos/conjuntos. A
experiéncia na turma A mostrou que os alunos ndo perceberam a caracteristica crucial e foi
preciso a intervengédo/ajuda da professora regente que prop0s: “que tal se a gente colocasse
de um lado so os seres vivos e, do outro, os que ndo sdo vivos?”. Nessa circunstancia as
criancas compreenderam a propostas e colaboraram para organizacdo dos dois grupos
dizendo, em unissono, quais das figuras representavam 0s seres vivos e quais indicavam

componentes ndo vivos do mundo.

Na turma B, por sua vez, a proposta foi logo lancada as criancas: agrupar as imagens em dois
grupos, sendo um com 0S Seres Vivos e 0 outros com 0s componentes ndo vivos. Para tanto, as
figuras foram distribuidas entre as criancas e elas puderam localizar a imagem no seu

respectivo conjunto.

Mediante a organizagdo dos dois grupos, a partir do critério “vida”, apresentamos o conceito
norteador da pratica pedagogica: vida € uma forca potencial dos seres, cuja representatividade
estd num ciclo vital, que congrega 0 nascimento, o desenvolvimento, uma eventual

reproducéo, o envelhecimento e a morte.

Na turma A, antes de apresentar sistematicamente o conceito e explica-lo, uma das alunas
afirmou que “vida ¢ o cora¢ao”. Tal afirmacdo foi refletida a partir da prépria consideracéo
dos alunos de que “drvore tem vida, mas ndo tem coracdo”, explicitando, dessa forma, que o
conceito de vida extrapolava o dominio do sistema circulatério dos animais, precisando

englobar outros seres como as plantas, os fungos, 0s micro-organismos, etc.

Dada a conceituacgdo e explicacdo do ciclo vital dos seres vivos, dialogamos com as criangas,
a partir da observacao do ambiente e de exemplos advindos do cotidiano. Por exemplo, tendo
compreendido o conceito de vida, os alunos apontaram para a existéncia de seres vivos e
componentes ndo vivos nas mais diversas situacdes experimentadas por eles, inclusive na sala
de aula: indicaram a existéncia de formigas, aranhas, mosquitos, além dos seres humanos, que
s80 seres Vvivos e sdo encontrados na sala, assim como cadeiras, mesas, paredes e 0 chao sdo
componentes ndo vivos do ambiente. Tal relacdo sintética representa 0 momento catartico dos

alunos — conforme a abordagem historico-critica (SAVIANI, 2012) — que conseguiram



186

aplicar o conceito de vida nas experiéncias praticas do cotidiano, bem como entenderam a
relacdo fundamental entre os seres vivos e 0S componentes, sem 0s quais a vida ndo seria

possivel ou mais dificil.

Para sistematizar o contetdo trabalhado, os alunos registraram no caderno, o agrupamento
que eles mesmos ajudaram a montar, porém, ao invés de desenharem as figuras, propomos
gue escrevessem 0 nome, como uma forma de estimular o reconhecimento das palavras e

servir de pretexto para outros trabalhos que as professoras pudessem desejar fazer.

Figura 18 - Sistematizacio do contetdo trabalhado no primeiro encontro®

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 19 - Registro da aluna L1A

Fonte: Arquivo pessoal.

% podemos observar na figura em quest&o, que foi trabalhado com os alunos, equivocadamente, o conceito de
seres ndo vivos ao invés de componentes ndo vivos. Tal situacdo, mediante novos estudos e aprimoramento
conceitual, foi des(construida) a partir do segundo encontro, no qual, apds explicagdo, convencionou-se chamar
de componentes nao Vvivos.
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Diante dos dados apresentados, é possivel tecer algumas observagbes importantes: nesse
primeiro encontro optamos por uma atividade que exigisse dos alunos uma participacdo
dialogal, no sentido de estimular a oralidade, mas também, pela valorizacdo das respostas
dadas aos questionamentos, de construir um ambiente no qual se sentissem seguros para
compartilhar suas ideias. O registro escrito, ao final da atividade, ndo se constitui como seu
cerne, mas um de seus elementos. Coloca-se como um processo de sintese da aprendizagem,
no qual os alunos, apesar dos niveis diferenciados de escrita alfabética, exercitam a habilidade
de codificacdo e decodificagcdo, a0 mesmo tempo em que percebem o agrupamento dos dados

conforme o critério estabelecido e estudado — vida.

8.4 SEGUNDO EPISODIO: PENSANDO O AMBIENTE

A proposta pensada para o segundo encontro, conforme as a¢6es que o antecederam, mantem-
se em conformidade com os elementos conceituais e curriculares presentes no eixo Vida nos

Ambientes (BRASIL, 2012d), na medida em que amplia a discussdo com a apresentacdo de

um novo conceito: ambiente/ambientes.

Quadro 9 - Plano de agdo do segundo encontro

Tema do encontro

AMBIENTE

Obijetivo docente

Possibilitar a observagéo do espago.

Discutir o conceito de ambiente para além de um entendimento ecoldgico/florestal;

Obijetivo discente

Compreender o conceito de ambiente;
Relacionar o conceito de ambiente com os espagos cotidianos;

Identificar os seres vivos e componentes ndo vivos presentes no ambiente.

Prética social inicial

do contetdo

Problematizacéo

Instrumentalizagao

Catarse

Pratica social final

do contetdo

Retomar o conceito de
vida trabalhado no

encontro anterior;

Apresentar o tema aos
alunos e a proposta de
trabalho;

Diante da
apresentagdo do tema,
de forma dialogal,

Refletir com os alunos
a importancia de se
cuidar dos ambientes

nos quais vivemos;

Ampliar o conceito de
ambiente para além do
entendimento

ecoldgico/florestal;

Possibilitar a
observagdo do espago
e a interacdo de seres
Vivos e componentes

nao-vivos;

Relacionar o conceito
de ambiente com 0s
espagos cotidianos em
suas multiplas
configuragoes;

Perceber-se, como ser
Vivo e ser humano,
como parte integrante

do ambiente;

Manifestar uma nova
postura social na qual
0 aluno compreenda
que ambiente é todo
espago-tempo de
interacdo entre seres
Vivos e componentes
ndo-vivos e, por ser
assim, ele, como ser
Vvivo, é parte

integrante e influente
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obter informac6es do ambiente.
acerca do

conhecimento que o0s

alunos ja possuem;

Fonte: Construido pelo autor.

Mediante o debate introdutério proposto no primeiro encontro, no qual os alunos puderam

[3

refletir acerca do conceito “vida” e identificar, a partir das experiéncias advindas do seu
cotidiano, alguns seres vivos e componentes ndo vivos do planeta numa atividade que
demandava agrupamento, classificacdo e registro, definimos — pesquisador e professoras
regentes — que o trabalho pedagogico proposto deveria pautar-se num movimento espiralado
e expansivo que retomasse o assunto do encontro anterior, seja por meio de atividades
especificas ou pelo movimento dialdgico e diagndéstico, para posteriormente ampliar o debate
com novos conhecimentos e informag6es, conforme o entendimento de Keim (1993a, 1993b,

1996) acerca da construcdo do conhecimento cientifico.

Dessa maneira, a organizacéo do trabalho pedagdgico tinha como ponto de partida a realidade
vivenciada pelos alunos no encontro anterior, avaliando se eles haviam compreendido o
conteldo proposto, para entdo trazer mais elementos constituintes de uma nova realidade
pedagdgica. Sendo assim, o segundo encontro, em que se buscava a compreensdo do
significado de ambiente, teve como ponto de partida a revisitacdo do conceito trabalhado
anteriormente através de um didlogo no qual os alunos pudessem apontar situacdes vividas e

que exemplificassem tal tematica.

Sobre esse momento dialogal, objetivando a retomada do conceito “vida”, bem como sua
representatividade através do ciclo vital potencial dos seres, em meio a conversa
“desorganizada” dos alunos da turma A que, instigados pela pergunta “as plantas tém vida?”,
expunham uns aos outros suas experiéncias representativas do que seria vida, a fala de uma
das alunas — A2A — chama atencdo pela configuracdo imagética que poderia proporcionar

aos colegas: segundo ela, perto da casa de uma tia, havia dois “pés-de-goiaba” a crescer.

Tomando como referéncia tal representatividade, a aluna foi solicitada para que, diante dos
demais colegas pudessem compartilhar o que observara, experiéncia sobre a qual a
reconstrugdo coletiva do conceito “vida”, mediado pelo ciclo vital, poderia ser realizada. O

fato, portanto, de se considerar o conhecimento do aluno como um dado importante para o
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trabalho pedagdgico nos distancia, em certos aspectos, da abordagem tradicional que o
entende como uma tabula rasa na qual se operaria a transmissao passiva de saberes, conforme
descreve Mizukami (1986), aléem de nos aproximar das abordagens que tomam o ser humano
como fonte ativa de experiéncias e conhecimentos que podem ser considerados, reconhecidos,

utilizados e sistematizados na atividade pedagdgica.

Nessa perspectiva, a intencdo primordial desse espaco-tempo dialdgico constituido reside a
compreensdo de que mesmo estando 0s sujeitos do processo de ensino-aprendizagem —
professor e aluno — em situa¢Bes culturais e niveis de compreensdo diferentes, como
explicita Saviani (2001), conhecer a realidade do discente, suas experiéncias e conhecimentos,
constitui-se como primeiro passo para a (re)construcdo da pratica pedagodgica, na medida em
que o docente, ao trabalhar com elementos proximos ao aluno, tem a possibilidade de criar
situagbes motivadoras e significativas. E importante também, por outro lado, que a agéo
pedagdgica ndo se restrinja somente as experiéncias iniciais do aluno, mas que possibilitem
sua reestruturacdo qualitativa, levando-o a superar o conhecimento espontaneo por meio de

apropriacdo do conhecimento cientifico-tedrico (MARSIGLIA, 2011).

A aluna A2A, portanto, ao colocar-se mediante a turma para explicitar seu conhecimento, sua
observacdo da realidade, representa a possibilidade de didlogo e de reconhecimento dos
alunos como sujeitos ativos do processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista que é ela,
através de sua fala, que aponta o direcionamento da conversa com a turma: segundo a aluna
A2A tratava-se de duas arvores — dois “pés-de-goiaba” — sendo uma pequena e outra
grande.

Figura 20 - Aluna A2A contando o caso dos dois “pés-de-goiaba”.

Fonte: Arquivo pessoal.
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Considerar a representativamente da fala da aluna A2A, nessa perspectiva, coloca-nos, como
professores, num movimento de desconstrucdo: a proposta pedagogica do encontro apontava
para o dialogo como forma de retomar o contetdo da atividade realizada anteriormente, mas
nédo indicava qual o direcionamento, nem previa qual seria 0 assunto tratado pelos alunos que
poderia se desdobrar na retomada do conceito “vida” e para a introdu¢do do conceito
“ambiente”. De modo dialético, a “imprevisibilidade prevista” lanca o docente num
movimento de atencdo aos elementos que os alunos desvelam durante suas participagdes
dialogais, considerando a riqueza de suas experiéncias, destacando o que pode configurar-se

como pretexto para a continuagéo da atividade.

Sendo assim, diante da experiéncia da aluna A2A, a diferenca entre o tamanho das goiabeiras

torna-se pretexto para se indagar aos alunos o seu motivo:

Professor Robson: [...] Por que uma ta pequena e a outra ta grande?

Aluna A2A: Porque a que esta pequena nasceu por ultimo.

Professor Robson: Ento quer dizer que ela esta comecando a crescer? E isso?
Aluna A2A: Sim.

Professor Robson: A gente pode dizer, entdo, que estes dois pés-de-goiaba tem vida?
Aluna A2A: Tem!

Professor Robson: Por que que eles tém vida entdo?

Aluna A2A: Por causa que eles tem tudo, tem agua, tem terra, e estdo crescendo.

[-]

Professor Robson: E o que vai acontecer daqui a um tempo [com as goiabeiras]?
Aluna A2A: Vai ficar grandéo!

Professor Robson: E como é um pé-de-goiaba, pode ser que aconteca o qué?

Aluno C1A: Vai ficar cheio de goiaba!

Professor Robson: Vai ficar cheio de goiaba. E depois que passar um tempdo,
tempdo, tempao, o que pode acontecer com o pé-de-goiaba?

Aluno C1A: Ele vai morrer.

Professor Robson: Otimo! Entdo a gente entendeu um pouquinho o ciclo de vida do
pé-de-goiaba. Vamos desenhar [...] (TURMA A, 11-08-2014).

O dialogo transcrito acima revela o processo no qual ocorreu a retomada do conceito “vida”
através da exemplificacdo do ciclo vital, potencial, de uma goiabeira, tendo em vista que 0s
alunos, a principio demonstraram ddvida quando perguntados se as plantas sdo ou nao seres
vivos, sobretudo pelo fato delas ndo possuirem “sangue” como os animais. Sendo assim, foi
preciso, antes de ampliar a espiral do conhecimento cientifico dos alunos, retroceder para
suprir e trabalhar com as dividas e 0s equivocos que persistiam e, entdo, avancar: foi preciso,
portanto, desconstruir o planejamento pedagdgico para reconstrui-lo sob as necessidades

evidenciadas no trabalho com a turma.
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E interessante destacar, nesse contexto, que um dos cuidados tomados, no que tange ao
trabalho com o conceito “vida” e a constru¢do do ciclo vital dos seres vivos, foi a indica¢do
da potencialidade que permeia ambas as situacfes, sobretudo, para superar a Visdo
mecanicista e linear que, em geral, é apresentada nos livros didaticos, dizendo que a totalidade
dos seres vivos nascem, crescem, vivem, se reproduzem e morrem (LOBINO, 2004).
Entendemos, dessa forma, que os seres vivos s@o seres de possibilidades, na medida em que
podem realizar as etapas do ciclo vital que as condi¢des do meio lhe proporcionam, haja vista
que, por exemplo: ha sementes que nao germinam por falta das condi¢cdes necessarias, como
agua, solo e luz solar; ha animais que ndo se reproduzem por deficiéncia na capacidade

reprodutora ou por ndo encontrarem parceiros.

Tomando a situacdo dos pés-de-goiaba como pretexto para a retomada do conceito “vida” e
ciclo vital, houve um processo de instrumentalizacdo de novos elementos teoricos, até entéo
ndo abordados. Isso significa que o dialogo, na medida em que desvelou dados para o trabalho
pedagdgico — como a duvida existente acerca da classificacdo das plantas como seres vivos
— permitiu a insercdo de outros instrumentos culturais, construidos historicamente pela
sociedade, para que os alunos compreendessem, de forma mais apurada, o tema proposto
(MARSIGLIA, 2011). Dessa forma, coletivamente, a turma A construiu um possivel ciclo

vital da goiaba:

Professor Robson: [...] Quando a gente pega a sementinha da goiaba e planta, ela vai
brotar de qualquer jeito?

Turma A: N&o.

Aluno C1A: Vai ter que molhar.

Professor Robson: Primeiro vai ter que colocar ela aonde?
Turma A: Na terra!

Professor Robson: Depois tem que fazer o qué?

Turma A: Molhar!

Professor Robson: E ela tera que receber o qué?

Aluno K1A: Luz do sol!

Professor Robson: E o que vai acontecer com a sementinha?
Aluno K1A: Crescer!

Professor Robson: E nisso é ainda precisa de qué?

Turma A: Agua... Sol... Terra...

Professor Robson: E o ar! [...]. (TURMA A, 11-08-2014).

Nesse fragmento de didlogo, vemos o modo como os alunos descrevem o processo de
desenvolvimento da semente de goiaba quando encontra as condi¢fes ideais de germinacéo
— solo adequado, agua, luz e ar. O movimento dialégico continua e os alunos, mediados pela
acdo docente, indicam o crescimento das estruturas da planta, como raizes, caule, galhos,
folhas, flores e frutos, se hd as condi¢Bes necessarias para tal processo, bem como o tempo
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que demanda, “finalizando” com a eminente morte do ser vivo. Ao lado desse exemplo, é
apresentado o caso de passaros que, como explicam os alunos: nascem do ovo e vao

crescendo, crescendo e crescendo.

Tomando como caminho um processo similar de construgcdo coletiva, os alunos foram
indagados acerca das condigdes necessarias para o desenvolvimento do péssaro, desde seu
desenvolvimento dentro do ovo — como o tempo de choco, o local do ninho — passando
pelo cuidado dispensado ao filhote pelos pais — alimentacdo e aquecimento — até o
desenvolvimento e a maturacdo do filhote — seja das estruturas corporais, como as penas,
seja das habilidades caracteristicas da espécie, como 0 voo ou 0 nado, sejam dos aspectos

reprodutores.

Diante do percurso construido, alguns alunos perceberam que o ciclo vital do passaro € “tipo
igual 0 nosso [como ser humano]” (aluno C1A). Trata-se, nessa medida, de uma expressao
catartica, na qual o aluno apropria-se dos instrumentos lhe apresentados, a ponto de analisar e

operar em outras situacdes fazendo uso de tais elementos (SAVIANI, 2001).

Na turma B, por outro lado, a retomada dos conceitos trabalhados no encontro anterior
ocorreu de forma diferenciada. Apesar das perguntas feitas pelo professor para instigar
alguma situacdo dialdgica, como ocorreu na turma A, o caminho trilhado partiu da observacéo
da propria sala de aula, como um espago no qual conviviam seres vivos e componentes ndo

ViVOs.

Os alunos da turma B concordavam entre si que o ser humano é um ser vivo. Indagados sobre
0 motivo dessa classificacdo, alguns alunos recorreram a relacdo entre vida e sistema
circulatorio (sangue e coracao, por exemplo), como se fosse algo indissociavel. Diante dessa
resposta e percebendo que haviam elementos a serem retomados, revisitamos algumas
questdes ja debatidas, como o caso das plantas: como os alunos concordavam que as plantas
eram seres vivos, indagamos, na condi¢cdo de professores e mediadores do didlogo, se nas
plantas também havia sangue e coracdo, fato que foi logo negado. Dessa forma, para
reconstrucao do significado do conceito “vida” partiu-se da comparacdo entre dois seres vivos

de Reinos diferentes: uma planta genérica e o ser humano.

Nessa perspectiva, os alunos foram questionados:
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Professor Robson: [...] O que acontece com a planta e acontece com a gente [como
seres humanos] para serem considerados seres vivos?

Aluno G1B: Morrem!

Professor Robson: Isso! A planta morre que nem a gente, né. A gente também
morre!

Aluna L1B: [Morre] Se ndo der agua, nem sol ela [a planta] morre.

Professor Robson: Isso! Se a planta ndo tomar 4gua, nem sol ele pode morrer. Se a
gente ficar sem comer, a gente vai viver?

Turma B: Nao!

Professor Robson: Se a gente ficar sem tomar &gua, a gente vai viver?

Turma B: Nao!

Professor Robson: Tem alguma coisa parecida ai, ndo tem?

Aluno T1B: A 4gua!

Professor Robson: E [...], tanto as plantas como a gente precisa da agua pra viver,
nao é?

Aluna M2B: Tio, minha av6 tem um monte de plantas e meu avd sempre bota agua
nas plantas dela.

Professores Robson: Pra poder elas conseguirem sobreviver, ndo é verdade [...].
(TURMA B, 13-08-2014)

O fragmento de didlogo destacado exemplifica a construgcdo conceitual que passa pela
compreensdo de mundo dos alunos. Diferente daquilo que foi vivenciado na turma A, néo
surgiu na conversa preliminar com a turma B nenhuma situacdo pratica que pudesse
representar um caminho de revisdo e/ou reconstrugdo dos conceitos trabalhados
anteriormente, mas as perguntas langadas, objetivando a revisdo do contetdo, permitiram
identificarmos que haviam duvidas a serem sanadas. E interessante sublinhar que, novamente,
a pratica pedagogica proposta tomou o caminho dialético da “imprevisibilidade prevista”,
considerando que foram os préprios elementos desvelados pelos alunos que serviram de base

para 0 movimento de retomada e de apropriacdo de novos conceitos.

Ainda que o desenvolvimento do dialogo tenha se dado diferente nas duas turmas, €
importante destacar, sobretudo, dois pontos comuns: o primeiro diz respeito a posicdo

assumida pelo professor; e 0 segundo se refere a valorizagdo do aluno e suas experiéncias.

O professor, no didlogo, opera na funcdo de instigar a curiosidade e a racionalidade dos
alunos, na medida em que langa perguntas — numa postura quase que socratica — para
avaliar o conhecimento dos alunos acerca do assunto que esta sendo tratado, para
posteriormente apontar novos conceitos (KEIM, 1993a, 1993b, 1996). Convém esclarecer, por
outro lado, que ndo se trata de buscar todas as respostas no aluno, mas permitir que ele se
coloque numa posic¢éo ativa dentro do processo de ensino-aprendizagem e se sinta valorizado
e motivado a aprender, ao perceber que ele é ouvido e suas ideias sdo consideradas e

debatidas em sala. Convém destacar, também, que a postura do professor ndo é somente de
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indagacdo, mas de sistematizacdo das contribuicdes dos alunos, haja vista que € preciso
apontar erros e equivocos e, sobretudo, a instrumentalizacdo por meio da apropriacdo de

novos conceitos e habilidades acumuladas social e historicamente.

O segundo ponto trata da valoriza¢do do aluno como um ser humano constituido nas relacdes
travadas no decorrer da sua existéncia, por meio das quais acumula saberes diversos, apoiados
ou nao cientificamente, que sdo suas perspectivas de observacdo da realidade. O aluno, dessa
forma, ndo é considerado no didlogo como um ser desprovido de conhecimento, mas é
reconhecendo, justamente, os dados mentais que sdo apresentados por ele, que se (re)constroi

as praticas pedagdgicas e o proprio processo de ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, coaduna-se com o entendimento de Smolka (1988), acerca do processo de
alfabetizacdo — meio no qual a pratica pedagogica em questdo encontrava-se imersa —, pois
ele constitui-se, para além da aprendizagem de letras, palavras e oragGes, COmo um processo
de construcéo de sentido, que passa pela interacdo com o mundo e com o outro. Reafirmamos,
dessa maneira, a importancia das situacdes dialdgicas nas quais os alunos sintam-se sujeitos
ativamente participantes, tendo em vista que suas falas, seu movimento de interagdo e de

expressdo, sejam transmutados em matéria-prima para o proprio processo de alfabetizag&o.

Como ja foi indicado, em ambas as situacdes, para o desenvolvimento do trabalho pedagogico
proposto consideramos a necessidade de retomar previamente o conteddo abordado no
primeiro encontro, para, em seguida, ampliar a teméatica com outros elementos, constituindo
um processo progressivo de aprendizagem, mas que sempre se atenta as questdes ja
trabalhadas para aprofundar e consolidar os conceitos e 0s objetivos. Para que isso ocorresse,
foi preciso (re)construir a préatica prevista, na tentativa de aprofundar o contetdo trabalhado
fazendo uso do didlogo e dos recursos variados que a préopria sala de aula possuia, como por
exemplo, o uso de figuras coladas nas paredes — representativas do alfabeto — para que 0s

alunos identificassem se aquela imagem tratava-se ou ndo de um ser vivo (figura 21).



Figura 21 — Professor aponta figuras para que 0s alunos classificassem se representava ou ndo um ser vivo

Fonte: Arquivo pessoal.
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Sendo assim, para sintetizar o dialogo, os alunos receberam um quadro com alguns dos

desenhos utilizados na proposi¢do de agrupamentos e classificacbes do encontro anterior.

Nesse quadro, propomos que os alunos realizassem duas ac¢Ges: a primeira seria a pintura das

figuras representativas de seres vivos; a segunda seria a escrita, sobre a figura, da letra com a

qual se inicia 0 nome do componente ndo vivo representado (figura 22).

Fonte: O autor (2014).
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AGORA, ESCREVA, SOBRE AS FIGURAS QUE REPRESENTAM COMPONENTES NAO
VIVOS, A LETRA INICIAL DE SEUS RESPECTIVOS NOMES.

ra 22 - Atividade de classificacdo proposta aos alunos
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A referida atividade se constituiu na busca por aliar o conteldo cientifico ao contetido
linguistico, na medida em que propunha aos alunos, mediante a observacdo das figuras, a sua
classificacdo/agrupamento conforme o conceito tomado como critério de selecdo e que se fez
teméatica de discussdo desde o primeiro encontro, bem como solicitava o exercicio da
capacidade de codificacdo, através de um reconhecimento grafofonico dos objetos

representados pelos desenhos.

Nessa atividade, em especifico, buscamos apoio nos indicadores do processo de Alfabetizacédo
Cientifica, descritos por Sasseron (2008), que tratam dos aspectos empiricos e dos
conhecimentos prévios dos alunos: a seriacéo, a organizagéo e classificagdo das informagdes.
Mediante as figuras apresentadas e o conceito “vida” como critério de classificagdo, 0s alunos

deveriam organizar e ordenar os dados de forma a responder corretamente ao proposto.

Por outro lado, a indicagdo da letra inicial dos nomes das figuras, classificadas como
representativa dos componentes ndo vivos, consistia na segunda etapa do trabalho proposto,
na medida em que possibilitava aos alunos, nos seus diferentes niveis de escrita alfabética,

registrar hipoteses de escrita.

Apesar das orientagdes dadas pelos professores, alguns alunos demonstraram duvida quanto a
execucdo da atividade, bem como a classificagdo das figuras em seres vivos e componentes
ndo vivos. Nesses casos, os alunos eram orientados pelos professores em sala — professor-
pesquisador e pela professora regente — para que, a partir da observacdo das caracteristicas
dos desenhos e do conhecimento que eles possuiam sobre tais objetos e seres, pudessem

proceder na realizacdo da atividade.

Na figura a seguir, é possivel observar o resultado da atividade de classificagdo apresentado
por alguns alunos. Convém esclarecer que selecionamos atividades representativas de

situacOes de aprendizagem diferentes.
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Figura 23 - Atividade de classificacdo respondida por quatro alunos diferentes
P— ATIVIDADE 1" e ATIVIDADE 2
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Fonte Construgdes do proprio autor.
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Como é possivel observar, apesar das instrugdes e do acompanhamento dos professores — o
pesquisador e a regente — no decorrer da atividade, os alunos a realizaram conforme sua
compreensdo, bem como das habilidades ja desenvolvidas. Na atividade 1, por exemplo, é
possivel identificar que o aluno ndo classificou as figuras corretamente — deixando de pintar
seres vivos — porém esforgou-se a registrar a letra inicial de varias figuras, independente do
que representavam. Na atividade 2, por sua vez, ha alguns equivocos cometido pelo aluno,
mas ha também a tentativa de acerto, ao registrar, sobre o a figura j colorida — o que
representava a classificagdo “seres vivos” — a letra inicial de seu nome para reclassifica-la
como ‘“‘componente nao vivo”. A atividade 3 demonstra a execugdo, conforme a solicitagdo,
dos comandos do exercicio proposto: as figuras foram classificadas corretamente, tanto com a
pintura como pela escrita da letra inicial. J& a atividade 4 destaca-se pela tentativa do aluno de
superar a solicitacdo de escrita da letra inicial e, consequentemente a construcdo de hipoteses
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de escrita como em “piao”, “aneu”, “pilulito” e “lapsi”.

Tendo, os alunos, finalizado a primeira atividade, partimos para a segunda etapa do encontro
que consistia na introduc¢ao do conceito “ambiente” a partir da observagao do espago em que
se localizavam — a sala de aula — e de imagens/fotografias de outros espacos como florestas,

desertos, cidades, jardins, salas de estar, entre outros.

Ao serem indagados sobre o que entendiam por ambiente, os alunos imediatamente
destacaram acdes de cuidado com 0s espacos naturais e de intera¢cdo humana como “ndo jogar
lixo no chdo” e “nao jogar lixo na agua”. Destaca-se, nessa perspectiva, que o entendimento
de ambiente, muito difundido pelos meios de comunicagéo, relaciona-se diretamente com a
perspectiva de zelo, de limpeza e de cuidado com o planeta, mas, sobretudo, remete-se a uma
visao ecologica e florestal. Dessa forma, a segunda parte do encontro se constituia conforme o
objetivo de ampliar tal entendimento e possibilitar que os alunos compreendessem que o
ambiente se faz na interag@o entre 0s seres vivos e 0S componentes ndo vivos, seja qual for o

espaco e a configuracéo.

Dessa forma, mantendo a perspectiva dialogal os alunos foram apresentados as imagens que
representavam diversos ambientes, a fim de que pudessem observar, ndo somente a existéncia
de seres vivos e componentes ndo vivos, mas como se configura suas relagdes, sejam elas

harmonicas ou exploratorias.
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Figura 24 - Apresentacéo de imagens de diversos ambientes.

:-\-g:— U—B:" -~

| -— ] 4
Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Concluindo a apresentagdo das imagens, que contava com intervengdo dos alunos na
identificacdo dos seres vivos e componentes ndao vivos do ambiente exposto, bem como suas
relagdes, os alunos puderam observar a sala de aula e identificar que naquele espaco haviam
seres Vivos — macro e microscopicos — e componentes ndo-vivos como elementos
importante para a sobrevivéncia — como o0 ar — e para a execuc¢do das atividades rotineiras

— “a cadeira para sentar”, “o lapis para escrever”, “o armario para guardar os materiais”.

Mais uma vez, para sintetizar o dialogo e a exposic¢ao do novo contetdo, bem como finalizar a

aula, os alunos foram apresentados a uma nova atividade:

Figura 25 - Atividade de identificacdo dos seres vivos e componentes ndo-vivos interagindo em um ambiente

AMUIENTTS
POVTR SOMENTS OF DERES VIVGS Da DALEM ARALY

W FISSRA § DOME DOS mmunmmx
APURIENTE RETRES LT

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
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A atividade em questdo constituia-se de forma similar a primeira: os alunos precisariam
identificar na primeira figura os seres vivos e pinta-los (grama do jardim, arvores, passaros,
criangas, cachorro, insetos, entre outros). A complexidade dessa atividade consistia na
observacao das situagdes de interacdo dos seres com 0s objetos, 0 que demandava atencgéo e
cuidado dos alunos para respeitarem os limites das figuras (um exercicio de aprimoramento

motor), exigindo, portanto, atencdo aos detalhes.

Na segunda figura, por sua vez, ndo havia necessidade de pintar oS componentes ndo-vivos,

mas escrever os seus nomes (figura 26).

Figura 26 - Atividades de identificacfo dos seres vivos e componentes ndo-vivos em interagdo em um ambiente
respondidas por alunos

ATIVIDADE 1 ATIVIDADE 2 ATIVIDADE 3

AMUIENTES AMBIENTES AMSIENTES

nv e 0 w STUSUMENTY 0 SEBES VOVOIS DA (MR AR
FRTY SIMPATY I SERAS NTPEN 58 DIOn ALY TEUBEMTY (0 W FIIE O TRACIM 43410 " m Br

ESCRERR AT B4 TTRARA 0 IMA S04 CPMENTLS WA VIVEN 30
ASRALENTE ADSRENT A

OERIVA MDD FIEWA O VOME DOR COMPONENTES ARG VIVTRE v}
AMEBNTY FP PRI TAS

PICONA ALY D LA O AEME (05 COMPORENTES BAR YWYI (31
AMEAWTT KT PRINENT 459

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

E preciso destacar que a maioria dos alunos encontrou dificuldade em responder a segunda
parte da referida atividade, a exemplo da atividade 3 da figura acima. Nesse caso em
especifico, é possivel observar o cuidado da aluna na pintura da figura — apesar de ter
colorido a casa do cachorro, ao invés dele —, porém ndo procedeu a escrita dos componentes
ndo vivos da segunda figura, nem mesmo tentou pinta-los como ocorreu em alguns casos. Ja
nas atividades 1 e 2 é possivel identificar a tentativa de escrita de alguns dos componentes ndo
vivos do ambiente representado: na primeira, sobre as figuras encontra-se escrito “nuvem”,

“chao”, “pedra”, “nio” (fazendo referéncia ao rio/corrego/riacho que aparece na figura); na

segunda, identifica-se as palavras “acua” (uma referéncia a agua); “ceu” e “pedra”.
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As situacdes vivenciadas e descritas, nesse segundo encontro, sdo representativas de alguns
aspectos emergentes da relacéo alfabetizacdo linguistica e alfabetizacdo cientifica, a saber: o0s
alunos foram instigados, dialogicamente, a participar da construcdo e aquisicdo do
conhecimento, do aprimoramento dos conceitos e do desenvolvimento de habilidades
importantes para o trabalho intelectual; a pratica dialdgica, como pontua Smolka (1986), se
configura como uma acdo potencializadora do desenvolvimento do aluno em diversos
aspectos, sobretudo, no processo de alfabetizagcdo linguistica, haja vista que € possivel
identificar os elementos com o0s quais o aluno se relaciona no seu cotidiano e que lhe séo
significativos e interessantes, operando, dessa forma, com a criatividade, a curiosidade e a
motivacao; a possibilidade de estimular a escrita dos alunos com formas diferenciadas de
contedtdo — como os de Ciéncias — coaduna com a proposta do Pnaic, na medida em que
possibilita aos alunos, ndo somente a aquisicdo dos signos alfabéticos, mas também
compreensfes de mundo, as influéncias histérico-sociais dessas compreensdes e as relacées
do homem com o mundo (BRASIL, 2012b); as capacidades de seriacdo, organizacdo e
classificacdo das informacgOes, provocadas nas atividades propostas, respondem tanto aos
“direitos de aprendizagem”, no ambito da compreensdo conceitual e procedimental das
Ciéncias (BRASIL, 2012b), bem como aos indicadores da alfabetizacdo cientifica propostos
por Sasseron (2008) e as habilidades de um alfabetizado cientificamente, conforme Fourez
(1994); e, por fim, reafirma a possibilidade de uma pratica pedagogica interdisciplinar, atenta

ao dialogo dos variados contetddos e conhecimentos que circunda a realidade do aluno.

8.5 TERCEIRO EPISODIO: A CAIXA DOS SENTIDOS E A OBSERVACAO DO
AMBIENTE

O terceiro encontro, por sua configuracdo propositiva, encontra-se no diadlogo entre dois eixos
estruturantes do Ensino de Ciéncias no ciclo de alfabetizagdo (BRASIL, 2012d): a0 mesmo
tempo que trata do ambiente como elemento de observagdo, interagdo, investigacdo e
compreenséo (correspondendo ao eixo Vida nos Ambientes), apresenta um olhar acerca do ser
humano e seus sentidos, aproximando-se do eixo Ser Humano e Salude. N&o se trata, portanto
de um trabalho pedagogico engessado em somente um aspecto do conhecimento cientifico,
mas assim como ocorre na vida, no cotidiano, tais conhecimentos e experiéncias se

relacionam de forma dialdgica e compde 0 mosaico da realidade.
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Compreendendo, portanto, as possibilidades de interacdo entre os eixos e seus conteldos, 0

quadro a seguir, sistematiza o planejamento do encontro:

Quadro 10 - Plano de acéo do terceiro encontro

Tema do encontro

NOSSOS SENTIDOS E A OBSERVACAO DO AMBIENTE

Objetivo docente

Estimular a percep¢do do mundo a partir da experiéncia sensivel;

Discutir a relacdo dos sentidos humanos com o conhecimento do mundo.

Objetivo discente

mundo;

Experimentar os sentidos de forma ludica e dialogal.

Compreender a importancia dos sentidos para a relagcdo do ser humano com o

Prética social inicial

do contetdo

Problematizacao

Instrumentalizacdo

Catarse

Pratica social final

do contetdo

Retomar o conceito de
vida e ambiente
trabalhado nos

encontros anteriores;

Apresentar e justificar
0 tema e a proposta de
trabalho aos alunos;

Diante da
apresentagdo do tema,
de forma dialogal,
obter informagdes
acerca do
conhecimento que 0s

alunos ja possuem;

Pensar a importancia
dos sentidos para a
interacdo e a
compreensdo do

mundo;

Analisar,
experimentalmente, os
cinco sentidos
humanos e seus
6rgdos externos

principais;

Compreender a
importancia dos
sentidos para a relacéo
do ser humano com o
mundo;

Refletir sobre a
condicdo de muitas
pessoas que, por
alguma deficiéncia,
tornam-se privadas de
alguns sentidos e
como elas superam ou
podem superar essas
condicdes.

Manifestar uma nova
postura social na qual
0 aluno compreenda
que o contato do
homem com o mundo
se da, primeiramente
na ordem material —
pelos sentidos — e que
por meio desse
contato que se
constréi o
conhecimento sobre as

coisas.

Fonte: Construido pelo autor.

Tendo apresentado e discutido com os alunos das turmas A e B os conceitos “vida” e

“ambiente” nos encontros anteriores, a proposta do terceiro encontro, como pode ser

observada no quadro apresentado, constituiu-se, a principio, como um debate preparatério

para experiéncia dos alunos com a construcdo e a observacao de um terrario como artefato

pedagogico para a simulacdo de um ambiente natural. Tendo em vista que 0s alunos seriam

desafiados a acompanhar o desenvolvimento do terrario e registrar algum dado para eventual

debate, pensamos a viabilidade de introduzir um encontro cujo tema central fosse a maneira
como o ser humano interage com os demais seres do planeta e com os ambientes e, dessa

interagdo, como descobre, constroi e adquire conhecimentos.
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Dessa forma, entendendo que por meio dos 6rgdos dos sentidos o ser humano recebe
estimulos e informagdes do ambiente e dos objetos e seres que o circunda, optamos por tomar
como tema do terceiro encontro “os sentidos do tato, do olfato, do paladar, da audigdo ¢ da

visdao”.

O encontro realizado com a turma A teve como ponto de partida a analise acerca do
entendimento de Ciéncia dos alunos, para, posteriormente, retomar os conceitos trabalhados e
introduzir o contedo proposto para 0 encontro em questdo. Para tanto, partiu-se das

perguntas: o que € e o que faz um cientista?

Aluno C1A: Ele faz as coisas € ai vai la e ele consegue.

Professor Robson: E onde ele faz essas coisas?

Aluno C1A: No laboratdrio.

Professor Robson: O que sdo essas coisas? Ele faz o qué?

Aluna M2A: Pocéo.

Professor Robson: Pocéo? E como ele faz essas coisas?

Aluno C1A: Ele misturava um monte de coisas pra fazer a pogdo.
Professor Robson: E quando ele esta misturando est4 fazendo uma?
Aluna G1A: Pocao!

Professor Robson: E a pogao seria uma? Vocés ja tinham falado a palavra.
Aluno C1A: Experiéncia! (TURMA A, 14-08-2014, grifo nosso).

Ainda que tenham sido poucos alunos que responderam a indagacéo, é possivel notar que a
compreensdo dos alunos de Ciéncias e, consequentemente, de cientista, associa o trabalho
cientifico a magia e a alquimia — o que explicaria, por exemplo, a mencdo da palavra
“pog¢do”. Tal imagem ¢é sustentada pelos desenhos infantis que costumam retratar o cientista
como alguém que vive em um laboratério — ora bagungado, ora organizado e extremamente
tecnoldgico — repleto de equipamentos, vidragarias e liquidos multicoloridos, rodeado por
invencdes incriveis e surpreendido por explosdes de experimentos malsucedidos. Dificilmente
associam a imagem de um cientista a alguém que tenham se dedicado aos estudos, que
mantém uma rotina de pesquisa, de observacdo da natureza, de registro e analise de fatos,
enfim, que vivencie um método de investigacdo e experimentacao seja no laboratorio, seja em

outros espagos.

Diante dessa constatacdo, buscamos construir com os alunos um percurso no qual eles
pudessem experimentar, ainda que de forma limitada, a rotina e o método cientifico, através
da construcdo e observacdo do terrdrio. Como ja dissemos, para inicid-los nessa rotina,

consideramos a importancia de que os alunos compreendessem 0s meios pelos quais o ser
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humano interage com o mundo, percebendo a realidade e adquirindo informagdes e
conhecimentos importantes para sua sobrevivéncia no mundo, bem como a importancia dos

sentidos para essa interacao e para a compreensao da realidade.

Dessa forma, ap0s retomar os conceitos trabalhados anteriormente, num didlogo preliminar
introduziu-se a temética do encontro a partir da construcdo de um mapa conceitual no qual se
apresentava 0s conceitos concernentes, instrumentalizando os alunos para o desenvolvimento

das atividades que seriam propostas.

Figura 27 - Mapa conceitual sobre os sentidos™
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{ $e amargo ou azedo;

Fonte: Construcdo do autor.

Vale ressaltar que, considerando tratar-se de duas turmas de primeiro ano com um
quantitativo consideravel de alunos nao alfabetizados, o mapa conceitual acima apresentado
constitui-se como base do movimento dialogal e, foi simplificado por figuras representativas,

por exemplos, dos 6rgaos dos sentidos.

Com a turma A, apos a apresentacdo e discussdo do conteudo, foi entregue aos alunos uma

atividade de observacdo do ambiente a partir do estimulo e informacbes advindas dos

" Reunimos os contelidos para esse encontro tomando como base nos trabalhos de Keim (1993a), em “Ciéncias:
eu no mundo”, volume 1, e de Roque ¢ outros (2011), em “Mundo amigo: Ciéncias 2”.
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sentidos, considerando a relacdo com o tema em discussdo e com 0s demais conceitos ja
trabalhados. Tal atividade tratava-se de um formuléario com questfes discursivas para que 0s
alunos descrevessem o ambiente em que se encontravam — no caso, a sala de aula — com
palavras ou frases representativas das informacdes advindas dos sentidos, como é possivel

observar na figura a seguir:

Figura 28 - Atividade de observacao e registro sobre 0 ambiente, proposta aos alunos da turma A

'
'
'

NOSSO AMBIENTEENOSSOS SENTIDOS : 1. DOIS SORSQUE TE DEIXAM FELIZ
VAMOS OLHAR A NOSSA SALA DE AULA E ESCREVER: .

L O NOME DE CINCO OSETOS QUEEXISTEM NA SALA E QUEVOCE COSTA

4. DO{S SOK3 QUE TE CETNAM IRRITADO

2. 0 NOME DE TRES OBJETOS QUE ESTAOA SUA DIREITA

FECHE 0S OLHOS E TAPE 0S OUVIDOS VAMOS SENTIR 05 CHEIROS QUEESTAO |
AD NOSSO REDOR E ESCREVER:

1. 0 NOME DE DOLS CHEIRDS QUE SENTIMOS RAESLA

'
'
'
i
3. O NOME DE TRES OBJETOS QUE ESTAQ A SUA ESQUIRDA -
'
'
'
'

4 0 NOME DE QUATROCORES QUE VOCE VE KA SALADE AULA 2. 0 NOME DE ALGUMA COEA QUE TENHA UM CHIROMUITO BOM AQUI XA

ESCOLA

S O NOME DE TRES SERESVIVOS QUEEXISTEM Na SALADE AULA

PARA PERCEREMOS E CONHECERMOS 0 NOSSO AMBIENTE
FAZEMOS 0 USO DOS NOSS0S SENTIDOS. OSOLHOS, 0S OUVIDOSEO |
NAR!Z SAO ALGUNS DOS ORGAOS RESPONSAVEISPELA VISAD, PELA 1

AUDICAO E PELO OLFATO. :

FECHE 05 OLHOS, VAMOS OUVIR E ESCREVER:

L TRES SONS QUE VOCE QUVE ACORA

L EXISTEM MAIS DOIS SENTIDOS. VOCE SABE QUAT SAD ELES E PARA QUEELES
SERVer

L DOIS SONSQUE TE ASSUSTAM

Fonte: Construcdo do autor.

O formulério aliava os conceitos concernentes ao conteddo proposto no terceiro encontro —
os sentidos —, bem como buscava estimular, através da observacdo do ambiente, a atencédo
dos alunos quanto as informacGes que, habitualmente, sdo despercebidas por eles como 0s
sons externos a sala de aula, as cores dos objetos com que se relacionam, os odores que
compde o ambiente, entre outras. Além disso, por meio dessa atividade, buscava-se que 0s
alunos, no registro escrito de suas respostas, indicassem a sua capacidade de escrita alfabética.
Tal exercicio revelava-se, portanto, como uma forma de avaliagdo do desenvolvimento dos
alunos ante o trabalho pedagdgico realizado tanto pela professora regente, como pelas

intervencgdes do processo investigativo.
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No entanto, estando os alunos da turma A com o formulario em méos e dadas as orientaces
para a execucdo da mesma — seria feita a leitura coletiva de cada item e os alunos iriam
respondendo, individualmente, em sua folha, o que foi perguntado — nos deparamos com a
dificuldade dos alunos em responder as questfes propostas, o que lhes causava desanimo por
acreditarem estar fazendo “errado”, bem como a recusa em fazer a atividade. Mesmo sendo
orientados a responderem ao exercicio conforme o conhecimento de escrita que ja possuiam
— construindo hipdteses de escrita alfabética — a turma, em geral, ficou inerte a proposta, 0
que exigia dos docentes — professora regente e professor-pesquisador — uma acdo de
desconstrucdo da atividade, conforme a situacédo instalada na sala de aula.

E preciso considerar, porém, que nesse dia em especifico, a professora regente da turma A,
por motivos de salde, encontrava-se ausente, substituida por outra professora, que também ja
conhecia a pesquisa’’. Ainda que ndo tivesse participado do processo de planejamento da
atividade, a professora substituta contribuiu no decorrer da atividade tentando auxiliar e
orientar os discentes. Porém, ao torna-se evidente a dificuldade dos alunos perante o
solicitado, concordamos — os professores — em adaptar a atividade: pedimos que, no verso

da folha, as criancas desenhassem o que era solicitado, modificando o tipo de registro.

A atividade, no entanto, possuia algumas dificuldades para o registro por desenho, por
exemplo, o registro dos sons e cheiros sentidos pelos alunos. Diante desses empecilhos,
concordamos — professora substituta e professor-pesquisador — que a aula precisaria ser
repensada, tendo reconhecido as potencialidades e limitaces dos alunos. Como o exercicio
proposto ndo correspondia ao nivel de escrita alfabética dos discentes, seria preciso, portanto,
uma atividade que aliasse 0 registro escrito ao registro por imagens — situacdes de
correspondéncia entre imagens e palavras; identificacdo dos sentidos com seus respectivos
orgdos; atividades praticas e ludicas de estimulo sucedidas de registros das experiéncias por
meio de desenhos e frases; entre outras possibilidades.

Para que os alunos da turma A ndo ficassem sem a sistematizacao, por escrito, do contetdo do

encontro, solicitamos que o0s alunos registrassem no caderno um esquema representativo dos

" Em uma reuni&o de planejamento coletivo, a pesquisa foi apresentada ao coletivo de professores e outros
membros do corpo administrativo. Por isso, mesmo considerando a auséncia da professora regente, para cumprir
com o plano de trabalho estabelecido previamente optamos pela realizagdo do encontro. Para tanto, contamos
com o auxilio da professora substituta, que foi orientada antes do inicio da aula e no decorrer da atividade.
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nomes dos sentidos, seus principais 6rgdos e o que era possivel perceber através desses

sentidos.

Considerando a situagdo vivenciada na turma A, o planejamento do encontro precisou ser
(des)construido: em conjunto com a professora regente da turma B, pensamos na
possibilidade de uma atividade pratica que unisse a experimentacdo do contetdo, sua
sistematizacdo, a curiosidade e a ludicidade. A intencdo, nessa perspectiva, era criar situacoes
significativas, pautadas na experiéncia discente e enriquecidas pelos conceitos cientificos, que

contribuissem para a aprendizagem dos alunos.

A primeira etapa do encontro com a turma B — apresentacéo do tema e problematizacdo —
aconteceu de forma similar a que ocorreu com a turma A. Dialogou-se com os alunos acerca
das formas como os seres humanos — em geral — se relacionam com o mundo e como
adquirem informacOes sobre os demais seres e os fendbmenos que o circundam. Nesse
contexto, atentou-se também para dialogar com os alunos da turma B, mediante a observacéo
de alguns elementos da sala — como um alfabeto em libras afixado na parede e a placa de
identificacdo da sala com o registro em braile e libras —, sobre as pessoas com deficiéncia,
exemplificando com o caso da deficiéncia visual ou auditiva, que, apesar delas se constituirem
como limitagdes fisicas e de acesso a determinadas informacdes sobre 0 mundo, ndo podem
ser encaradas como elementos de segregacédo e justificativas para a desconsideracdo desses

sujeitos como individuos para aprendizagem.

Partindo dos conceitos sistematizados no mapa conceitual utilizado com a turma A, que, por
sua vez, foi apresentado também para os alunos da turma B, propomos uma atividade pratica

intitulada “Caixa dos Sentidos”.
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Figura 29 - A Caixa dos Sentidos

Fonte: Construcéo e foto do arquivo pessoal do autor.

A dindmica em questdo tratava-se de um jogo de descoberta de algum objeto, sabor, cheiro ou
som, a partir do contato empirico com o mesmo. Como objetivo de apresentar aos alunos o0s
sentidos por meio de uma atividade prética, lidica e significativa, preparamos uma caixa
contendo objetos diversos como escova de cabelo, pena, almofada, anel, chave, palha de ago,
presilha de cabelo, sabonete, pé de café, chocolate em po, bala de iogurte, acucar refinado, sal
refinado, maca, banana, limao, biscoito, creme dental, grdo de milho, grdo de arroz, gréo de
feijao, entre outros. Além disso, considerando a dificuldade em apresentar sons produzidos
por objetos guardados dentro da caixa, tinhamos em maos um computador com um arquivo de
4udio’® que reproduzia alguns sons de animais, objetos ou fendmenos (chuva, onda ou trovo,
por exemplo). Além da caixa, preparamos também um dado no qual, em cada uma das faces,
havia um sentido especifico (audicdo, olfato, paladar, tato e visdo) e na sexta face um ponto

de interrogagdo subscrito com a frase “Escolha qual sentido quer usar!”.

A acdo proposta era simples: os alunos, que foram divididos em duas equipes, seriam
chamados individualmente a sortear o sentido que utilizariam para descobrir o objeto em
questdo. Nos casos em que se sorteava o tato, o olfato e o paladar, o aluno era vendado com a
intencdo de apurar o sentido selecionado. Dado o sorteio, o professor escolhia qual objeto
apresentaria ao aluno. Caso o aluno acertasse 0 objeto em questdo, sua equipe recebia uma

pontuacédo estabelecida, conforme as regras concordadas previamente com a turma, momento

2 Disponiveis nos videos Descobrindo os Sons Vol 1 e Descobrindo os Sons Vol 2, cujos enderecos séo,
respectivamente: www.youtube.com/watch?v=1eiGSXO0t-nc e www.youtube.com/watch?v=kxékuYeQIVE.
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em que se pensava também uma sancao nos casos em que estas eram desrespeitadas, como,

por exemplo, quando alguém falava a resposta para o colega que deveria descobrir.

Figura 30 - Aluna vendada participando da dinamica "Caixa dos Sentidos"

o9 TaWh § it e e

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Os alunos mostraram-se muito animados no decorrer da atividade e, em geral, cooperaram
para o desenvolvimento da mesma. Ao fim da dindmica, os conceitos foram retomados com o
intuito de sistematiza-los, a partir das experiéncias realizadas na sala, verificando com o0s

discentes o que eles perceberam.

Finalizando o encontro, os alunos da turma B fizeram algumas atividades de fixacdo que,
diferentemente do que foi proposta na turma A, solicitavam registros escritos menos
complexos, como o tracado de linhas que relacionassem figuras e/ou palavras aos sentidos

com o0s quais estivessem relacionadas.

Sobre o processo de reconstru¢do da pratica pedagodgica vivenciada nesses encontros, em
especifico, é preciso registrar que os encontros nas turmas A e B, apesar de responderem ao
plano de acdo proposto, no que tange as atividades planejadas se diferenciam. Tal
diferenciacdo ocorreu, sobretudo, porque, diante da primeira experiéncia com 0s alunos da
turma A, percebemos que as atividades propostas ndo estavam condizentes com o nivel de
escrita alfabética exigida nos registros, o que, portanto, configurava-se como uma dificuldade

para os alunos.
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No que tange ao terceiro encontro e seus desdobramentos perante as duas realidades e as
execuc0es distintas em diversos aspectos, podemos tecer algumas consideracdes importante, a

saber:

Em primeiro lugar, a escolha da atividade para a turma A, nos possibilitou observar a
importancia de reconhecer o nivel de aprendizagem dos alunos para planejar agdes
compativeis. Ou seja, diagnosticar as dificuldades dos alunos e suas capacidades cognitivas
configura-se como um passo importante da pratica pedagdgica, na medida em que possibilita
ao docente selecionar e/ou criar situagbes didaticas condizentes e, a0 mesmo tempo,
desafiadoras. No entanto, é preciso destacar que identificar as dificuldades dos alunos na
apropriacdo de algum conteddo ou habilidade ndo significa priva-lo de atividades que o
exigem, mas trata-se de uma possibilidade para que se criem condigdes para o0

desenvolvimento do aluno.

Nessa perspectiva, o trabalho pedagdgico encontra seu potencial formador na zona de
desenvolvimento iminente do aluno, na medida em que, operando sobre as funcdes
psicologicas em processo de maturacdo, intervém com propostas de acdes que, sob a
colaboragdo do professor e demais colegas num ambiente de interacdo e dialogicidade,
instiga-se o desenvolvimento, tornando o que antes era uma funcéo psicoldgica potencial em
real (VIGOSTSKI, 2007; PASQUALINI, 2011).

A constatacdo da dificuldade dos alunos da turma A na realizacdo da atividade de registro —
0 que demandava um conhecimento do sistema de escrita alfabético mais amadurecido —
tornou-se o motivo pelo qual o encontro foi modificado. Optar pela desconstrucdo das
atividades e pelo planejamento da aula, se por um lado pode aparentar-se com uma fuga da
situacdo desafiadora instalada na sala de aula, por outro pode ser vista como uma
oportunidade de encontrar formas de atuacdo docente que potencializem as capacidades
cognitivas dos alunos — suas funcdes psicoldgicas reais — para desencadear, por meio de
atividades diferenciadas, com teor ladico e investigativo — a aquisicdo e a construcdo de

conhecimento mais significativo e proximo ao educando.

Dessa forma, ndo estamos negando a potencialidade a atividade proposta para a turma A, mas
sua inadequacdo ao contexto dos alunos. Isso significa que, sob outra circunstancia real —

outra turma ou alunos com um nivel de escrita alfabética mais avancada — a atividade
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possibilitaria, ndo somente o desenvolvimento cognitivo dos alunos no dmbito linguistico e

cientifico, mas desencadearia a curiosidade e o espirito investigativo.

A partir dessa perspectiva de analise, é que entendemos outro elemento emergente das
situacOes vivenciadas: reconhecer as caracteristicas da turma e o nivel de desenvolvimento
dos alunos, no que tange a alfabetizacdo linguistica, apresenta-se como um movimento
importante que modifica a postura docente. Conforme explica Ferreiro (1985), ao lado do
processo de aquisicdo do sistema de escrita alfabética, encontram-se as experiéncias

individuais e coletivas que produzem os sentidos dos termos da lingua.

Quando optamos pela insercdo de uma atividade pratica, que instigava a curiosidade dos
alunos, ao ponto de todos desejarem participar, buscavamos, sobretudo, uma forma de
relacionar o contetdo cientifico, sistematizado e armazenado historicamente, a algo que os
alunos experimentam no seu cotidiano, sem a percep¢do de que se trata de um processo
complexo de interacdo e aprendizagem do mundo. Dessa forma, experiéncias ludicas, que
instiguem o contato com a realidade e com saberes, constituem-se como um caminho para a
construcdo de sentido e para a aproximacéo dos alunos com o que lhe é novo e desconhecido
(FREIRE, 2013).

Mas é importante dizer que ndo basta so isso: a dialogicidade e a curiosidade ndo nega a
validade dos momentos explicativos e narrativos em que o professor, que se encontra em
outro nivel de compreensdo da realidade, expbe o contedo em questdo ou fala sobre o objeto
de estudo. E fundamental, também, que a relacdo entre o professor e o aluno esteja pautada
numa experiéncia de abertura, de apassividade, de indagacdo, na medida em que ambos se

assumam “epistemologicamente curiosos” (FREIRE, 2013, p.83, grifo do autor).

Optar pelo caminho que se julga mais adequado para o exercicio da curiosidade espontanea e
de sua transmutacdo em curiosidade epistemologica (FREIRE, 2013) e/ou para a valorizacao
do saber espontaneo do aluno com o intuito de sistematiza-lo, instrumentaliza-lo e torna-lo em
um saber erudito (SAVIANI, 2012), configura-se num risco e num desafio assumido pelo
docente na medida em que ele se compromete com uma pratica dialégica pautada na interacéo
entre os sujeitos do processo de ensino-aprendizagem com seus pares e com 0 conhecimento
cientifico. Um risco, pois, como vislumbramos nesse encontro em analise, é possivel se

deparar com uma situacdo que ndo culmine no cumprimento do objetivo estabelecido ou torne
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0 percurso até |4 mais complexo e/ou dificil. Um desafio, pois, apesar da complexidade que
tangencia o contexto, o percurso é trilhdvel, mas demanda esforcos maiores. Sdo caminhos

gue, constantemente, se constroem e se desconstroem.

8.6 QUARTO EPISODIO: O TERRARIO COMO ARTEFATO PEDAGOGICO

Vislumbramos, nos encontros relatados até entdo, um percurso conceitual e procedimental no
qual os alunos puderam ampliar suas compreensdes acerca da “vida” e dos “ambientes”,
coadunando com o ja referido eixo Vida nos Ambientes proposto ao trabalho pedagdgico com
o ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, 2012d). A acdo proposta para 0 quarto encontro, como
pode ser observada no quadro a seguir, cujo resultado — o terrario — acompanhou a turma no
decorrer dos encontros, coloca-se num movimento de continuidade, mas também de inovacéo,

para instigar os alunos num processo de ensino-aprendizagem ladico, participativo e

investigativo.

Quadro 11 - Plano de a¢do do quarto encontro

Tema do encontro

MONTANDO O TERRARIO

Obijetivo docente

Construir um terrario de forma colaborativa.

Estimular a observagdo do artefato pedagégico.

Apresentar os elementos que compde o terrério e a sua relagdo com a natureza;

Objetivo discente

Construir um terrario de forma colaborativa;

Observar o terrario e registrar as observagoes.

Conhecer os elementos do terrario e sua relagdo com a natureza;

Pratica social inicial

do conteudo

Problematizacao

Instrumentalizacdo

Catarse

Pratica social final
do contetudo

Retomar os conceitos
trabalhados nos

encontros anteriores;

Apresentar e justificar
0 tema e a proposta de

trabalho aos alunos;

Diante da
apresentagdo do tema,
de forma dialogal,
obter informacdes
acerca do

conhecimento que o0s

Pensar a relacéo do
terrério — como
ambiente simulado —
com o planeta Terra,
verificando a presenca
relacional e
interdependente dos
componentes ndo
vivos e dos seres

ViVvos;

Verificar a utilidade e
importancia dos
elementos que

compdem o terrério;

Construgdo do terrario
seguindo passos
especificos e
instrugBes para a
manutencéo e

cuidado;

Relacionar o terrario
com o ambiente

macro — o0 planeta;

Manifestar uma nova
postura social na qual
0 aluno compreenda a
dindmica do ambiente
e das relagdes de
interdependéncia entre
0S Seres Vivos e 0s
componentes ndo-

Vivos;
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alunos ja possuem;

Fonte: O autor.

As atividades propostas para 0s trés primeiros encontros com o0s alunos se constituiram
perante a possibilidade de estabelecer uma sequéncia logica de conteddos conforme o
movimento espiralado e em expansdo, descrito por Keim (1993a), que caracterizaria a
construg¢ao do conhecimento. Sendo assim, tendo introduzido os conceitos “vida” e
“ambiente” e, tendo abordado os “sentidos” e a “racionalidade” numa teia que permite ao ser
humano a compreensdo do mundo, ainda que temporal e limitada, pensamos na introducéo de
um experimento coletivo — especificamente, o terrd&rio — como uma forma dos alunos
perceberem o processo de investigacdo, bem como despontar como um pretexto tangivel pelos
alunos, tendo em vista a proximidade que se instaura no contexto da sala com o referido
experimento, para a discussdo de novos conceitos cientificos — alfabetizacdo cientifica — e,
de forma interdisciplinar, o trabalho pedagdgico no &mbito da Lingua Portuguesa —
alfabetizacdo linguistica — e as demais disciplinas.

Considerando a importancia de se abordar o aspecto historico das ciéncias, a primeira acdo do
encontro foi apresentar aos alunos a criacdo do terrario e o seu desenvolvimento como
experimento e meio de armazenamento, transporte e decoracdo. Tal apresentacdo aconteceu

por meio de uma “contacao de historia™:

Eis que, sem querer, surge um terrario!

Nossa historia come¢a ha muitos anos atras, huma época em que nao havia avides
pra cruzar 0s oceanos, nem carros para andar pelas cidades, nem televisdo para assistir aos
seus desenhos preferidos. Comegamos nossa histéria numa época em que havia castelos, reis
e rainhas, carruagens que circulavam nas cidades e grandes navios para cruzar 0s mares e
0S 0ceanos.

Era um tempo em que alguns paises da Europa como Portugal, Espanha, Inglaterra e
Franca comegaram a se aventurar na busca por novas terras para explorar. Foi numa dessas
aventuras, por exemplo, que algumas naus espanholas chegaram a América — n0sso
continente — e, pouco tempo depois, 0s portugueses aportaram no que hoje chamamos

Brasil.
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Nessas exploracdes, 0S europeus procuravam muitas coisas, mas principalmente
aquilo que pudesse ser valioso, como ouro e pedras preciosas, mas também aquilo que fosse
exotico, diferente, como plantas e animais. Era comum, por exemplo, quando eles retornavam
para a Europa, lotarem navios com pedras e metais preciosos, plantas e animais. As pedras e
0s metais até conseguiam chegar bem ao destino final, mas os seres vivos...

Vocé precisa saber que as viagens de navio ndo sdo tao rapidas quanto as de aviao.
Para chegar ao Brasil, por exemplo, as caravelas portuguesas demoravam cerca de um més
se seguissem direto — 0 que ndo era muito comum, pois as expedi¢des duravam entre 6 e 18
meses.

Nessa demora em chegar ao destino final, as plantas e os animais, que eram
armazenados de qualquer forma dentro dos navios, quase sempre morriam e, quando
conseguiam chegar a Europa, estava num estado muito ruim.

Mas vocé deve estar se perguntado: “0 que essa historia tem haver com o terrario? ”.
A resposta poderia ser: “para mostrar como ele fez falta”.

Demorou um pouco para que o terrario fosse inventado. E foi muito por acaso. Isso
mesmo: sem querer! Quem fez essa descoberta foi um medico inglés chamado Nathaniel
Ward, em meados do século XIX. Esse médico era apaixonado por plantas e insetos e gostava
de pesquisa-los nas horas de folga.

Um dia resolveu fazer uma experiéncia: ele arranjou um pote de vidro transparente,
colocou um pouco de terra e, imagine soO, ao invés de jogar algumas sementes, ele colocou
algumas crisélidas ou casulos de mariposas.

O que vocé esperaria, nesse caso? Que as mariposas saissem lindas de seus casulos e
voassem “livres” no pote de vidro. Para a surpresa de Nathaniel, isso ndo aconteceu. Na
verdade as mariposas, antes mesmo de sairem dos casulos, morreram. Mas algo diferente
surpreendeu ainda mais o médico da historia: algumas samambaias e gramas comecaram a
brotar da terra que ele havia colocado no interior do pote!

E mais: Nathaniel percebeu que no interior do vidro era possivel observar algumas
gotas de agua, como se estivesse chovendo la dentro.

A caixa de Ward — nome dado em homenagem ao médico inglés — ou o terrario
tornou-se logo conhecida. E as pessoas, muito criativas, comecaram a mudar as formas: de
potes, para caixas enfeitadas. Essas caixas tornaram-se um jeito muito legal de fazer
pesquisas e experiéncias, mas também, para enfeitar casas.

E assim surgiu o terrario: da curiosidade de um homem que queria observar o

surgimento de mariposas, descobriu que podia observar muito mais. E hoje, o terrario é para
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n6s uma forma de simular, imitar e aprender como alguns ambientes funcionam. Ent&o, bom

trabalho para nos!

Fonte: Texto construido pelo autor’.

O referido texto coloca-se como uma forma de destacar alguns elementos acerca da histdria
da humanidade — especificamente, da cultura ocidental — e introduzir um olhar diferenciado
sobre a construcdo do saber cientifico que passa ora pela pratica metddica de um percurso
investigativo, ora pelos acasos que produzem resultados importantes para humanidade,

impulsionando novas investigag0es e novas descobertas.

Ao apresentar a historia de Nathaniel Ward para os alunos, buscamos, também, apresentar
uma ciéncia que se constroi na relagdo do homem com a sociedade, com o ambiente, com 0
conhecimento acumulado historicamente e ndo como uma entidade mistica que paira sobre a
humanidade, agraciando o homem com revelacdes acerca do universo, conforme seu desejo
(CHASSOT, 1994). O entendimento de ciéncia, com o qual coadunamos, trata-a como
produto de uma complexa rede de experiéncias histéricas e culturais, que vdo se
aperfeicoando com a a¢do humana no tempo e no espago € ndo como uma ciéncia que brota

pronta na cabega de “grandes génios”, como afirma Martins (2006).

Vale ressaltar que a opg¢ao por essa abordagem introdutdria coaduna também com os direitos
de aprendizagem do ensino de Ciéncia propostos pelo Pnaic ao ciclo de alfabetizagéo,
sobretudo no que tange a compreensao acerca da construcdo do conhecimento cientifico, que
é essencialmente social, historico e cultural (BRASIL, 2012b). Dentre eles, destacamos o
direito de aprender como a ciéncia constroi conhecimento sobre os fen6menos naturais e de
interpretar textos cientificos sobre a histdria e a filosofia da ciéncia. Trata-se, portanto, de um
movimento de aproximacdo do conhecimento cientifico a experiéncia educacional e de vida
do aluno, na medida em que ele entra em contato com o conhecimento cientifico sob uma
perspectiva humanizada e temporal, que instiga a curiosidade e potencializa o desejo por

contribuir na construcao dos saberes e de uma sociedade melhor.

E interessante observar, nesse contexto, que os direitos de aprendizagem do ensino de
Ciéncias, na medida em que sdo introduzidos no processo de ensino-aprendizagem, logo se

encontram e se relacionam com os direitos do ensino de Lingua Portuguesa, sobretudo, no que

"3 Tomou-se como referéncia os textos de Pacheco e outros (2011) e Faria (2010).
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tange ao contato com os textos orais e escritos, formas estas de acesso ao conhecimento. 1sso
porgue, em todos os anos de escolarizacdo, como pressupde as diretrizes formadoras do Pnaic,
as criancas devem ser convidadas a ler, produzir e refletir sobre textos que circulam em
diferentes esferas sociais de interlocucdo, atentando para seus prop6sitos comunicativos, sua
funcdo social, como, por exemplo, a organizacdo e socializacdo do saber escolar/cientifico,
bem como, dando condigdes a esses sujeitos de participarem de situacdes leitura/escrita e
producdo oral e escrita de textos cujo foco seja a reflexdo e discussdao de temas socialmente
relevantes (BRASIL, 2012c).

Enfim, o uso de recursos textuais, ainda que orais, na medida em que promovem a
aproximacdo dos alunos a uma visdo de ciéncias construida no decorrer da histéria da
humanidade, por meio de acgdes diversas, contribuem também para a aproximacéo dos alunos
ao universo letrado, permitindo-os adquirir informacdes de tipos textuais diferentes. Isso
significa que, no decorrer do processo de alfabetizagdo, é possivel apresentar aos alunos
conteldos de diversas areas, atentando-se para as caracteristicas do sistema de escrita

alfabética de uma maneira reflexiva, ludica e interdisciplinar (BRASIL, 2012c).

Dada a experiéncia textual, acompanhada de a¢des dialogais, a segunda etapa do encontro
consistiu na construcdo coletiva do terrario, como artefato pedagégico’, que seria

acompanhado e acompanharia as demais agées propostas as turmas’”.

Tal etapa foi constituida por trés atividades complementares: a) a apresentacdo dos elementos
do terrério; b) a coleta de plantas e pequenos animais; ¢) confeccao do terrario.

Na primeira delas, os alunos foram apresentados aos elementos que comporiam o terrario,
bem como os instrumentos utilizados para sua confec¢do, tendo em vista que escolhemos o
modelo e os procedimentos propostos por Faria (2010). A medida que se apresentava e

nomeava 0s elementos — procedendo, também, o registro no quadro desses nomes para

™ Por “artefato pedagdgico” entendemos os discursos, as praticas e os materiais produzidos e utilizados
sistematicamente, no contexto escolar, como motivacBes para a construcdo e apropriacdo de um conhecimento,
tendo em vista sua imersdo social, cultural e histérica produtoras de sentidos e reacBes especificas
(WANDERER, 2012).

S Apesar das diferencas contextuais das turmas A e B, optamos por relatar, nesse episodio, a experiéncia da
construcdo e observagdo do terrario de forma univoca, tendo em vista que o desenvolvimento do encontro
ocorreu de forma bastante similar e conforme o planejamento estabelecido previamente.
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posterior atividade de escrita — o0s alunos eram questionados quanto a sua fungdo no

experimento (figura 31).

Figura 31 - Elementos utilizados na confec¢do do terrério

Db -
Fonte: Acervo do autor.

A segunda atividade complementar realizada com os alunos foi a coleta de plantas e animais
para a confeccdo do terrario. A escola ndo conta com uma area arborizada ou um jardim com
acoes de cuidado apropriadas. Utilizamos, portanto, um espaco sobressalente da escola —
uma area em desuso, em que havia algumas gramineas e plantas que cresceram ao acaso.
Como 0 acesso a esse espaco era dificil, a professoras regentes selecionaram —
aleatoriamente — um grupo de cinco alunos para praticarem da coleta. Os demais alunos
permaneceram na sala de aula registrando o nome dos elementos que seriam utilizados na

confeccdo do terrario no caderno de Lingua Portuguesa.
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Figura 32 - Atividade de coleta de plantas e animais com alunos da turma B
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Fonte: Acervo do autor.
Nota-se, na figura 32, que a maioria das plantas coletadas pelos alunos estava sem raiz.
Perguntados se essas plantas sobreviveriam, eles discordaram entre si, 0 que se mostrou uma

possibilidade de debate e experimentacéo.

Terminada a coleta, os grupos de alunos compartilharam com os demais colegas das suas

respectivas turmas os resultados da acéo e apresentaram o que foi recolhido por eles.

A terceira atividade consistia, especificamente, na montagem do terrario. Com os elementos
elencados e os que foram coletados, passamos para a organizacédo do artefato pedagogico de
forma coletiva — contando com o auxilio dos alunos — e intercalando momentos dial6gicos
de reflexdo e andlise das acdes que estavam sendo realizadas. Nessa fase da atividade e da
relacdo dialdgica propostas, os alunos eram instigados, a partir da observagéo dos elementos e
dos objetivos da atividade, organizar as informacgdes e, por meio do raciocinio ldgico,
empreender o levantamento de uma hipdtese, uma resposta criativa ante o questionamento
Ihes apresentado (SASSERON, 2008).

Dessa forma, ao identificarem os elementos do terrario e apontarem algumas funcbes
hipotéticas, os alunos comunicavam os conhecimentos adquiridos das interacGes sociais em
outros ambientes e/ou informacdes adquiridas pelos meios de comunicagdo nos diversos tipos
de midias e formatos, como, por exemplo, os desenhos e filmes assistidos na televisao ou pelo

computador. No quadro, a seguir é possivel observar algumas das falas dos alunos das turmas
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A e B, no decorrer da confecgdo do terrdrio e uma anéalise, a partir dos indicadores do
processo de alfabetizacdo cientifica (SASSERON, 2008), das respectivas contribui¢Ges

discursivas.

Quadro 12 - Analise das hipoteses apresentados pelos alunos na apresentacdo dos elementos do terrario

Elementos
apresentados e Hipdteses de alguns alunos Anélise da hipotese apresentada

utilizados

A aluna compreende que para facilitar a
“[...] por que se ndo a gente ndo ia | observacdo do experimento seria preciso
conseguir ver” (aluna M3B). que o recipiente fosse transparente

(raciocinio proporcional).

As alunas  apresentam  informagoes

o adquiridas em outras circunstancias -
Pote de plastico ]
programas de televisdo e outra aula — para
transparente “[...] plantas precisam da luz do sol” (aluna

C1B).

“Se fosse todo tampado as plantas iam

explicarem suas respostas. Tais explicacdes
configuram-se como conhecimentos prévios
que precisam ser considerados.

morrer” (aluna L1B). .
No caso da aluna L1B, ela associa as
informagdes em discussdo e, ao justificar

sua hipGtese, tece uma previsao.

A explicacdo do aluno, ainda que tenha

3 o I6gica, ndo satisfaz a situacdo proposta,
. “[sd0 colocadas no fundo do recipiente] )
Pedras ou britas ) tendo em vista que a fungdo dos
porque sdo mais pesadas” (aluno ALB). ) ) o
pedregulhos é drenar a gua do recipiente,

evitando seu acimulo no solo.

Segue 0 mesmo raciocinio logico do aluno
) ) AlB e estabelece uma proporcionalidade
Areia “Sao como pedras fininhas” (aluna E1B). o
ao comparar as caracteristicas dos

pedregulhos com a da areia.

No caso do carvdo, ndo houve qualquer
intervengdo que apontasse para a funcdo
Carvdo vegetal | “Pra ficar duro” (aluno C3A). especifica desse elemento — diminuicéo de
gases nocivos e da proliferacdo de fungos e

bactérias.

N&o houve questionamentos acerca da terra
Solo ou terra , . vegetal como solo para o cultivo das plantas
“E o chdo” (aluno R1A). . L
vegetal e sementes e para abrigar os animais. No

decorrer da etapa de montagem do terrério,
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os alunos puderam discutir se a camada de
pedras ou a de areia era a mais adequada
para a atividade. Baseados nas suas

experiéncias pessoais, 0S alunos
concordavam que a terra vegetal era melhor

(raciocinio proporcional e explicacao).

Adubo

“Pras plantas comerem” (aluno K3A).

A palavra adubo ndo pareceu estranha aos
alunos, fato percebido quando alguns
eshocaram o entendimento de que era dele
que viria 0s nutrientes necessarios para a
sobrevivéncia das plantas (hipdtese). Os
alunos da turma A, pelo odor exalado pelo
adubo, pois tratava-se de esterco/estrume,

associaram tal elemento ao termo “coc6 de

cavalo”.

Agua

“Falta a 4gua!” (aluno K1A).

A necessidade de agua para a sobrevivéncia
das plantas e animais do terrario mostrou-se
como algo que todos os alunos das turmas

A e B concordavam.

Sementes (milho,
feijdo, arroz,

alpiste, girassol)

“Pra ser plantada e crescer” (aluno T1B).
“E pra ser enterrada na terra. Ndo pode

afundar muito, sendo elas ndo vao crescer”

(aluna A3A).

Como vimos em outras situacdes, 0s alunos,
em geral, compreendem e sabem reproduzir
algumas técnicas de plantio, como explicou
a aluna A3A, justificando sua escolha por
compreender que o terreno mais adequado
para a germinacdo da semente, seria a terra

vegetal e ndo os pedregulhos.

“Tem gque colocar pela raiz” (aluna A1A).

Mais uma vez os alunos esbo¢cam uma
compreensdo acerca das estruturas das

plantas e das condi¢Bes necessarias para sua

Plantas o sobrevivéncia. A aluna M3B levanta uma
“A flor sem raiz vai morrer” (aluna M3B). L
hipotese a ser testada no decorrer do
experimento: se a flor for plantada apenas
pelo caule, ela morrera.
Os alunos  mostraram-se  bastante
) ) impressionados com as minhocas, mas
“Elas [as minhocas] vao morrer ali dentro” N .
. alguns esbogaram preocupagdo, pois
Minhocas e (aluno G1A) . o
) ) ) _ | acreditavam  (hipdtese), que naquele
formigas “As plantas, as minhocas e as formigas vao

ficar vivas” (aluna P1B).

ambiente ndo havia condi¢des para que elas
sobrevivessem. Nesse sentido, a situacdo

acerca da vida dos animais naquele
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ambiente em simulagéo tornou-se um tépico

de debate e curiosidade dos alunos.

Fonte: Quadro construido pelo autor.

Mediante o terrario confeccionado, os alunos, que se encontravam organizados em grupos de
trés colegas, receberam atividades de registros diferentes para a composicdo de um diario de
observacdo da turma (figuras 33 e 34). Esse diario seria produzido a partir de observacGes
diarias de um grupo de trés alunos, escolhidos aleatoriamente pela professora regente, com o
intuito de descrever, por meio de desenho e/ou escrita, a situacdo do terrario e responder
alguma questdo proposta para cada um dos alunos. A intencdo era de que todos os alunos

assumissem, a0 menos uma vez, a posi¢do de observacao e registro do terrario.

Figura 33 - Confec¢do do terrario com a turma B

~ ' ¥

- h a® N e S -y

Fonte: Acervo do autor.

No encontro em analise, todos os alunos presentes tiveram uma das seguintes questdes para
responder: 1) o que utilizamos [para montar o terrario]?; 2) quais sdo 0s seres vivos presentes
no terrario?; 3) quais Sdo 0S componentes nao vivos presentes no terrario?; 4) como
organizamos o terrario?; 5) como ficou o terrario depois de montado?; 6) em que local da sala

o terréario vai permanecer?; 7) o que vocé acha que vai acontecer com o terrario?.

Cada uma das questfes propostas, em consonancia com o trabalho realizado até entéo, tratava
de algum aspecto indicativo do processo de alfabetizacdo cientifica dos alunos, conforme
Sasseron (2008). A pergunta 1, por exemplo, aponta para a seriagdo da informagdo como

elemento premente para o trabalho investigativo. As perguntas 2 e 3 tratam da classificacao
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das informagdes elencadas conforme a caracteristica proposta — seres vivos ou componentes
ndo vivos. As perguntas 4, 5 e 6 dizem respeito a organizagdo das informacdes, auxiliadas,
sobretudo, pela observacdo das acGes realizadas no decorrer do encontro. A pergunta 7, por
fim, possibilita o levantamento de hipdteses que serdo testadas no decorrer da experiéncia

investigativa.

Figura 34 - Alunos fazendo o registro da experiéncia, sob observacao de professores e pedagoga

Fonte: Acervo do autor.

Por meio de desenhos, algumas palavras listadas e/ou frases, os alunos buscaram responder as
questdes que Ihes foram propostas. Sendo assim, 0 registro e a sistematizacdo da atividade
experimental com a confecgdo do terrério, na medida em que possibilita o contato com alguns
topicos cientificos, ao serem instigadores da fala e da escrita dos alunos, possibilitam também
o desenvolvimento de discursos narrativos, caracteristicos da idade dos alunos, bem como dos
modos como essas criangas descrevem, explicam e se posicionam diante do mundo.

Dessa forma, uso do desenho, por exemplo, como recurso de registro ndo pode ser visto como
um elemento limitante do trabalho pedagdgico em Ciéncias com criancas no ciclo de
alfabetizacdo, mas, ao contrario, é preciso entendé-lo como uma forma de expressao valida do
aluno, que suscita a possibilidade de reflexdo, interpretacédo, oralidade e racionalizagéo. Dessa

forma,

“[...] é preciso que as criancas sejam incentivadas a escrever com autonomia
diferentes formas de representacdo da linguagem cientifica, como o desenho, as
tabelas, os graficos entre outros, para relatar situagdes estudadas em ciéncias. Essa
importante estratégia para o desenvolvimento da linguagem exige uso de registro
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das observaces, organizagdo de informacdes, debates, levantamento de hipdteses,
entre outras acfes mediadas pelo professor” (BRASIL, 2012d, p.105).

A experiéncia proposta aos alunos no quarto encontro, como ja foi mencionado, motivou e

pressupunha sua continuidade em outros momentos, sobretudo para acompanhar o

desenvolvimento do experimento e suscitar elementos de debates em encontros posteriores.

Sendo assim, corroborando com o planejamento do referido encontro, construiu-se um novo

plano de acdo pautado no processo de observacdo do terrario, como consta no quadro abaixo:

Quadro 13 - Plano de agdo das observacdes do terrario

Tema do encontro

OBSERVANDO O TERRARIO

Obijetivo docente

hipoteses para os fendmenos apresentados.

Avaliar a apreensdo de conceitos e a capacidade de observacdo e criagdo de

Objetivo discente

Dialogar sobre as hipdteses;
Argumentar as ideias.

Registrar os fendmenos que foram observados;

Pratica social inicial
do contetudo

Problematizacéo

Instrumentalizacdo

Catarse

Pratica social final
do contetudo

Retomar os conceitos
trabalhados nos
encontros anteriores;

Apresentar e justificar
0 tema e a proposta de

trabalho aos alunos;

Diante da
apresentagdo do tema,
de forma dialogal,
obter informacdes
acerca do
conhecimento que o0s
alunos ja possuem;

Pensar a relacdo do
terrario — como
ambiente simulado —
com o planeta Terra,
verificando a presenca
relacional e
interdependente dos
componentes ndo
vivos e dos seres

Vivos;

Observar e registrar a

dindmica do terrario;

Construir hipoteses
sobre os fenbmenos
observados e
argumentar,
justificando tais
hip6teses;

Compreenséo de
determinados
fendmenos que
ocorrem no interior do
terrario, ocorrem
também fora dele, por
razdes iguais ou

semelhantes;

Manifestar e reafirmar
uma nova postura
social na qual o aluno
compreenda a
dindmica do ambiente
e das relagdes de
interdependéncia entre
0S Seres Vivos e 0s
componentes nao-

Vivos;

Fonte: Quadro construido pelo autor.

Nessa etapa do percurso, os alunos, ao acompanharem o terrario por aproximadamente trés

semanas, registrariam os fatos observados e seriam instigados a dialogar, refletir e

compreender os fendmenos a partir da experiéncia concreta, da relacdo com os fendmenos

que ocorrem de forma macro na natureza — operando a racionalidade l6gica e proporcional
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perante os dados constituidos — e no contato e na apropriacdo dos conceitos cientificos

evidenciados no decorrer do processo investigativo.

A atividade de observacdo do terrario se dava na orientacdo e mediacao da professora regente,
tanto da turma A, como da turma B. Concordamos que elas poderiam definir com a turma o
melhor horario para a atividade com o grupo de trés alunos selecionados por dia para a acdo
de observacdo, desde que, no decorrer das trés semanas, todos os alunos tivessem a
oportunidade de participar. A definicdo dos trés alunos ocorreu conforme a lista de presenca
da turma, considerando a ordem alfabética, sobretudo para minimizar o risco de que algum

aluno ficasse sem participar.

O trio de alunos selecionados era disposto ao redor do terrario e cada uma das criancas
recebia uma tarefa especifica, expressa em formato de pergunta que deveria ser respondida
por meio de desenho e/ou escrita, revelando o desenvolvimento do terrario. O tempo dessa
atividade era determinado pela professora regente, considerando, sobretudo, que os demais
colegas estariam realizando outra atividade concomitantemente. Tendo realizado o registro, 0s
alunos eram convidados a partilhar oralmente, com os demais colegas, o que vislumbraram no

terrario naquele dia.

Figura 35 - Alunos da turma A fazendo observagdo do terrario

Fonte: Acervo do autor.

Vale ressaltar que as questdes utilizadas durante as observac6es variavam. Isso significa que

os alunos dispostos no trio de observacdo ndo respondiam a mesma pergunta. No quadro
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abaixo, por exemplo, é possivel verificar as questdes propostas, seu objetivo e algum dado

evidenciado no decorrer do percurso investigativo:

Quadro 14 - Questdes propostas na observagdo do terrario

Periodo

Questao proposta

Objetivo

Exemplo de dados

evidenciados’®

Primeira semana

O terrario esta diferente hoje?

Em qué?

Atentar-se para as

transformagdes que acontecem

de forma constante na natureza.

A aluna M3B observar que as
plantas estdo se desenvolvendo
por meio de um desenho e da
frase “ESTA DIFERENTE A
PLANTINHA CRESCEU”.

Como estdo as plantas?

Verificar as condigdes de
sobrevida dos seres presentes

no terrario.

O aluno C1A, através de um
desenho evidencia a presenga
de raizes nas plantas —
considerando a necessidade de
fixagdo no solo para a
sobrevivéncia — e completa o
registro com animais (minhoca,
caramujo,

formiga) que,

aparentemente, vivem e se

movimentam.

Como estdo o0s animais?

Verificar as condigdes de
sobrevida dos seres presentes

no terrario.

A aluna L1B,

constatacdo de que

a partir da
uma
minhoca ndo esta se
movimento, ela conclui sua
morte: “UMA  MINHOCA
ESTA MOTA E A OUTRA

ESTA VIVA”.

O que esta acontecendo dentro

do terrario?

Construir um percurso
hipotético que explique os
fendmenos observados no

interior do terrario.

C2A

aparecimento das goticulas de

O aluno registra o
agua por meio de um desenho e
da frase “TEM AGUA NA
TERRA, NA FOLIA”.

Como esta o terrario hoje?

Identificar as caracteristicas do

experimento no presente.

A aluna E1B, através de um
desenho, apresenta 0
crescimento de plantas e a
germinacdo de sementes, como

o feijdo.

® Tais dados comp&em os diérios de observagdo dos terrarios das turmas A e B, construidos a partir dos
registros escritos e ilustrados pelos alunos no decorrer da atividade pratica.
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As plantas estdo conseguindo

sobreviver? Por qué?

Percebendo as caracteristicas
das plantas, tecer uma
explicagdo acerca de suas
condicdes presentes.

A aluna G1A apresenta em um
desenho a situacdo de algumas
das plantas existentes no
terrério, como a flor inserida
sem raiz. Pela vitalidade das
cores e a presenca de elementos
como terra e agua ao redor das
plantas, ela tende a afirmar que

as plantas estdo sobrevivendo.

Segunda semana

Como esta a terra?

Identificar as caracteristicas do

experimento no presente.

No desenho do aluno G2A ¢é
possivel identificar a presenga
de alguns elementos como as

minhocas e sementes

Tem alguma coisa diferente no

terrario? O qué?

Atentar-se para as
transformagdes que acontecem
de forma constante na natureza
e/ou o surgimento de seres ou

fendmenos diferentes.

O aluno F1A

crescimento das plantas — que

registra o

parecem ter se multiplicado no
interior do terrario — e o
movimento dos animais como

formigas.

Como esta o fundo do terrario?

Identificar as caracteristicas do
experimento no presente,
atendo-se para os elementos

ndo-vivos que o compde.

O aluno RI1B
constatacdo em uma frase:
“MUITO SECO”.

resume sua

Apareceu algo novo na terra ou

nas plantas? O qué?

Identificar elementos que
surgiram conforme a dindmica

do experimento.

A aluna P1B identifica o
desenvolvimento das plantas,
em especifico o crescimento
considerdvel das sementes de

feijdo que ja alcancam a parte

superior do terrario. Ela
escreve: “OUTRA
CEMENTINHA DE FENAO
[CRESCEU]”.

As plantas estdo crescendo?

Como?

Identificar o fato questionado e
tecer um esquema explicativo

acerca do processo em quest&o.

A aluna K2A confirma por
meio da palavra “SIL [sim]” e
demonstra através de um
desenho detalhado do espaco
em que o terrario ficou
localizado na sala de aula, o
crescimento das plantas no

interior do artefato pedagogico.
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Terceira semana

Tem ar dentro do terrario?

Perceber a presenca do ar como
elemento fundamental para

existéncia de vida no terréario.

Apesar resposta sucinta dada
pelo aluno V1B, o desenho
revela a compreensdo de que o
ar esta espalhado por todo o
interior de terrario, haja vista a
pretensdo de representa-lo a

partir de uma pintura em azul.

Os animais ainda estdo vivos?

Construir hipoteses acerca da
sobrevivéncia dos animais que
foram colocados no terrario

(formigas e minhocas).

A resposta simples dos alunos
L2A e JIB “SIM” — é
ilustrada pela presenga dos
animais no  terrario  se
relacionando com o0s demais

elementos.

Como as plantas e 0s animais

estdo se alimentando?

Identificar o fato questionado e
tecer um esquema explicativo
acerca do processo em questao.

Os alunos L1A e M2B
apresentam hip6teses
diferentes, mas que, se
trabalhadas e esclarecidas, se
complementam: “AGUA”
(aluno L1A); e “DA TERA”

(aluna M2B).

Vocé sabe dizer onde esta a

agua do terrério?

Perceber a presenca da agua
como elemento fundamental
para existéncia de vida no

terrario.

Os alunos compreendem a
importancia da agua para a
sobrevivéncia das plantas e
animais e identificam que tal
componente pode estar “NA
TERRA” (aluno MI1A) ou

“EVAPOROU” (aluna M1B).

As plantas e animais recebem

luz e calor? De onde?

Perceber a necessidade de
fontes de luz e calor para

existéncia de vida no terrario.

A resposta positiva acerca dessa
questdo, dada pela aluna M3B,
é ilustrada pela presenca do Sol
como fonte natural de luz e, por
meio  das  condigdes e
caracteristicas dos ambientes,

“produtor” de calor.

As plantas ainda estéo

crescendo?

Identificar as caracteristicas do

experimento no presente.

O aluno W2A ao confirmar o
crescimento das plantas no
terrario, representa-o por meio
de um emaranhado de caules
compridos e folhas bem

coloridas. A aula M2B, por sua
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vez, faz uma constata¢do: “AS
PLANTAS CRESCERAM. A
FLOR MUCHOU”

referindo-se a planta colocada

no terrario sem raiz.

O aluno V1B constata que falta
espago no recipiente para as
plantas crescerem e, dessa
forma “AS PLANTAS ESTAO
MURCHANDO”. Outra

hipdtese levantada pela aluna

Construir hipéteses e/ou
Algum ser vivo morreu dentro descrever fatos acerca da
do terrario? sobrevivéncia dos seres vivos

presentes no terrario.
M1B aponta para a morte das

minhocas, pois ndo foram mais

vistas.

Fonte: Construido pelo autor.

E importante destacar que a pratica de observagio do terrario e de registro das questdes
suscitadas foi compondo um Diario de Observacédo para cada turma (figura 36). Para além de
um elemento de analise investigativa, os diarios de observacdo apresentam-se como pistas
avaliativas do desenvolvimento do educando, bem como uma forma de possibilitar aos alunos
0 contato com uma acdo comum da pesquisa cientifica que € a experimentacdo e o

acompanhamento atencioso e detalhado do experimento.

Figura 36 - Diarios de Observacédo dos terrarios

@

Fonte: Acervo do autor.

E preciso ressaltar também que durante o periodo de aproximadamente trés semanas, no qual

os alunos puderam observar e registrar os fendmenos presentes no interior terrério, trés
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encontros foram realizados em cada turma, com o intuito de aprofundar a discussao acerca de
um dos elementos que o compde, bem como dialogar sobre as percepcdes e hipoteses
levantadas no decorrer da pratica investigativa e responder as duvidas que emergiram. A
proposta, portanto, era suscitar a partir da experiéncia com o terrario, novos temas

instigadores.

Sendo assim, trés encontros, que nos atentaremos a seguir, foram planejados para dialogar
com o artefato pedagdgico em questdo: o primeiro, instigado pelas goticulas formadas nas
paredes do recipiente, abordava o tema “Agua”; o segundo, instigado pela observagio das
camadas que compunha o chdo do terrario, discutiu-se sobre o tema “Terra”; e o terceiro,
motivado pela preocupacdo dos alunos com a possivel falta de ar dos animais e plantas do

terrario, tratava do tema “Ar”.

Por fim, é importante destacar que a escolha do terrario como artefato pedagdgico ocorreu,
principalmente, por sua caracteristica abrangente que desperta mdltiplas possibilidades de
tematicas e conteldos, haja vista que por meio dele é possivel organizar, simular e reproduzir
0s grandes sistemas ambientais em pequenos recipientes, tomando-0s como microssistemas
passiveis de transporte e experimentacdes acerca, por exemplo, do crescimento de plantas em
diversos ambientes, as condi¢es adequadas para a vida e o desenvolvimento da microfauna,
observacdo da fotossintese, da respiracdo vegetal, do ciclo da &gua, da atmosfera e de

ambientes variados, o ciclo do carbono, o ciclo do nitrogénio e outros.

Como apontam Pacheco e outros (2011), nas Ultimas décadas o uso do terrario como artefato
pedagdgico vem se popularizando nos ambientes escolares devido a sua capacidade de gerar
entusiasmo, instigar a curiosidade e estimular o desenvolvimento de habilidades como a
observacdo, atencdo, reflexdo, sintese e a construcdo de hipdteses e conclusdes. Todos esses
aspectos séo enriquecidos, ainda mais, pela interdisciplinaridade que é evidente nesse recurso
didatico, pois se na vida cotidiana ha o encontro de diversos conhecimentos sem limitacGes
curriculares, o terrario, como simulacdo de um ambiente natural, tem a laténcia de provocar o
dialogo entre as disciplinas e produzir um ambiente de reflexdo e construcdo/aquisicdo de

conhecimentos sobre 0 mundo de forma singular.

8.7 QUINTO EPISODIO: DISCUTINDO SOBRE A AGUA, A TERRAE O AR
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Como mencionamos anteriormente, com a confecgdo do terrario e a pratica investigativa
instaurada e em desenvolvimento, algumas questfes emergiram do contato dos alunos com o
terrario, nos levando ao planejamento de trés encontros subsequentes para abordar a agua, a
terra e o ar. Tais temas, na medida em que possibilitam aos alunos a compreensdo da
importancia desses elementos para a existéncia e a preservacdo da vida nos ambientes,
coadunam com a proposta do eixo “Materiais e Transformagdes” do documento propositivo
para o trabalho com o ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, 2012d).

A proposta de acdo construida para os trés encontros, tinha como base fundamental a
observacdo do artefato pedag6gico motivador do trabalho investigativo da turma, mas
ampliava-se: para cada tematica eram apresentadas experiéncias e atividades praticas que
auxiliassem os alunos a compreenderem 0s conceitos cientificos e sua relagdo com o mundo
natural. E preciso ressaltar que, apesar de agruparmos tais encontros num Gnico episddio, eles
ocorreram em dias diferentes, considerando, principalmente, a extensdo dos contetdos e o

tempo que demandavam as atividades planejadas.
O primeiro desses trés encontros, como pode ser observado no quadro de sintese a seguir,
tratava da &gua como componente ndo vivo do terrario, mas fundamental para a preservagéo e

continuidade da vida no ambiente.

Quadro 15 - Plano de a¢do do quinto encontro

Tema do encontro AGUA

o Explicar um dado fendmeno observado no terrério — o ciclo da agua;
Obijetivo docente . . 3
Promover um ambiente de experimentagéo.

Compreender os estados fisicos da agua;

. . Perceber como a agua se apresenta na natureza;
Obijetivo discente . .
Experimentar tais estados;

Relacionar esse conceito as observacdes do terrario e do ambiente natural.

Prética social inicial

do contetudo

Problematizacao

Instrumentalizacdo

Catarse

Pratica social final

do contetdo

Retomar o
experimento coletivo

em desenvolvimento;

Apresentar e justificar
0 tema e a proposta de

trabalho aos alunos;

Pensar, a partir das
observagdes do
terrario e do ambiente
natural, a fungdo e a
importancia da agua
para a manutencéo e

para a existéncia de

Conceito de agua e

hidrosfera;

Identificagdo dos
estados fisicos da

agua;

Compreenséo da
importancia da agua
para a manutencéo e
para a existéncia de

vida no planeta;

Manifestar uma nova
postura social na qual
0 aluno compreenda a
importancia da dgua
como elemento
fundamental para a

manutencdo e a
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Diante da
apresentagdo do tema,
de forma dialogal,
obter informacdes
acerca do
conhecimento que 0s

vida no planeta;

Compreender a
relagdo dos seres
Vivos com a agua e a
sua importancia para a
manutencéo e para a
existéncia de vida no
planeta;

existéncia de vida no
planeta, bem como
tome atitudes que
correspondam esse
novo nivel de

consciéncia.

alunos ja possuem;

Fonte: Construido pelo autor.

Tal encontro, realizado nas turmas A e B de modo similar, era motivado pela observacéo do
surgimento de goticulas de 4gua nas paredes internas do recipiente e sobre as folhas, causando
curiosidade nos dos alunos e levando a formulacdo de hipdteses explicativas, como, por
exemplo, a de que “um homem molhou a planta e colocou o papel [plastico] e colou com fita
de novo e colocou no mesmo lugar” (aluno AlB) ou “eu acho que alguém entrou na sala

escondido da tia [a professora] e jogou muita agua” (aluno P2B).

Nesse contexto, pensou-se em promover, com 0s alunos, um dialogo, a partir da experiéncia
concreta observada, dos conhecimentos que ja apropriados e de uma pratica em sala de aula, o
entendimento de que a &gua, assim como as muitas substancias que formam o planeta e o

universo, se transforma na medida em que encontra condi¢Ges para isso.

Partindo de um debate acerca da funcdo e da importancia da &gua para manutencdo e
existéncia da vida no planeta, os alunos foram instigados a expressar oralmente 0 que ja
conheciam acerca desse componente ndo vivo, inclusive acerca da escrita da palavra AGUA.
E preciso ressaltar que o trabalho pedagégico com a palavra-tema do encontro, aconteceu,
também, na possibilidade de apresentar aos alunos a diferenciacdo da silaba GA — /ga/ —
para a silaba GUA — /gwa/ — em termos grafofnicos, compreendendo a importancia do
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica no processo de alfabetizacdo, haja vista que,
como explicam Capovilla, Dias e Montiel (2007, p.56), “a consciéncia fonoldgica,
especialmente no nivel fonémico, é essencial para a aquisicdo de leitura e escrita em

ortografias alfabéticas [...]”, como ¢ o caso da Lingua Portuguesa.

Tendo estabelecido o contato preliminar dos alunos e verificado, através do dialogo, a
proximidade deles com a tematica proposta, procedeu-se a apresentacdo do contetido: desde a

apresentacdo da estrutura molecular da agua, o que exigia uma discussdo do conceito de
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atomo e moléculas e suas implicacGes acerca do entendimento da matéria e da realidade, até a
compreensdo do ciclo da agua, passando pela experimentacdo dos estados fisicos da matéria.
Destaca-se que esse encontro, em especifico, concentra uma diversidade de conceitos e
contetdos da Quimica como um ramo da ciéncia que tem por objetivo o estudo da matéria —
seja de origem animal, vegetal ou mineral —, sua composic¢do, suas transformacdes e a
energia que esses processos envolvem (USBERCO; SALVADOR, 2002).

Para tratar da composicdo quimica da agua, foi indagado as criancas sobre a composicao das
coisas. A intencdo era que os alunos observassem que as substancias que formam a natureza
— incluindo os seres vivos — e 0s objetos construidos pelo ser humano, sdo produto de um
agregado de substancias formadas, por sua vez, por particulas pequenas chamadas atomos
(KEIM, 1993b). E valido ressaltar que ndo houve o interesse de apresentar aos alunos, durante
essa atividade, um modelo de estrutura atbmica e 0s conceitos que permeiam tal conteddo,
mas apenas que elas compreendessem que a realidade material é composta por
microestruturas que se relacionam entre si, produzindo, por exemplo, a nés mesmos e tudo

gue nos cerca, inclusive a agua.

Dada a apresentagdo da composi¢do quimica da agua — cuja molécula é formada por dois
atomos de hidrogénio e um atomo de oxigénio (H-O-H) e cuja formula quimica é H,O
(USBERCO; SALVADOR, 2002) — os alunos foram levados a compreender que conforme
as condicdes que o meio lhe apresenta, as moléculas de agua se organizam, ora se
aproximando, ora se espalhando. A partir dessa explicacdo, foi possivel introduzir os
conceitos de solido, liquido e gasoso, que seriam utilizados, posteriormente na explica¢do do
fendmeno observado no interior do terrario: a formacao das goticulas de dgua nas paredes do

recipiente e sobre as folhas.

De modo simplificado, os alunos foram apresentados a fundamentacdo conceitual e, por meio

de uma experiéncia pratica, puderam observar as mudancas de fases de agregacdo da agua:

Em uma vasilha de vidro transparente foi colocada uma quantidade de agua aquecida
previamente e, tal recipiente, foi coberto por um plastico igualmente transparente. A referida
vasilha foi colocada sobre uma chama — adaptacdo de um aparelho de fondue — para

conservar o aquecimento da agua e a possivel mudanca de fase.
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O objetivo desse experimento era que as criangas pudessem observar o surgimento
das correntes de agua-vapor sobre a superficie da agua-liquida e a formacao de goticulas de
agua no pléstico colocado sobre a abertura do recipiente.

Para completar o experimento, colocou-se também um cubo de &gua-solida (gelo),
também na vasilha com &gua aquecida, para que as crian¢as pudessem observar o0 Sseu
derretimento.

Nessa experiéncia, a quantidade de calor apresenta-se, de modo direto (pela presenga
da chama), como o fator causador das mudancas de estado da &gua, mas é preciso explicar
também que existem outros fatores e aspectos que interferem na agregacdo das particulas

das substancias, que serdo estudados futuramente.

Fonte: Experimento construido pelo autor.

Figura 37 - Grupo de alunos da turma B observa o experimento’’
»

Fonte: Acervo do autor.

A explicacdo conceitual para os fendbmenos observados no experimento explicitado e que foi

apresentada aos alunos, encontra-se no quadro a seguir:

" A observacdo do experimento precisou se dar em pequenos grupos de alunos — organizados por filas —
devido ao tamanho dos equipamentos utilizados. Cada grupo de alunos era orientado pelo professor que mediava
a experiéncia e o contetdo do encontro de forma dialogal. Enquanto se dava a observagdo, os demais colegas
registravam no caderno o esquema representativo do contetdo.




Quadro 16 - Agregacdo das substancias

234

Fase de agregacéo das . . N
gregac Como ficam as particulas Explicacao
substéncias
As particulas de um corpo estdo
Solido quase paradas e bem
arrumadinhas.
As particulas estdo
Lo desarrumadas, um pouco
Liquido
separadas e possuem pouco
movimento.
Rt | As particulas estdo muito
Gas/Vapor & separadas e em grande
Pan) Ty ; movimentag&o.

Fonte: Keim (1993b, p.30)"®.

No decorrer do processo dialogal em que eram abordados tais conceitos e as transformacoes

da matéria-agua eram visualizada através da experiéncia, foi produzido coletivamente um

esquema representativo dos estados fisicos da matéria, exemplificada pela agua e o nome

dado aos estagios de mudanca.

Figura 38 - Esquema representativo do contetdo trabalhado

I

EM ESTADO

N

[ RIOS, LAGOS E ocemoa

FUSAO—P @ B~ VAPORIZACAC —p
J «— SOLIDIFICACAD —& Y «— CONDENSACAD —— & |
I
costumamaos costumamaos costuMamos

chamar de chamlar de chamar de

: I
GELO—) AGUA m APOR
exemplo exemplo exemplo

r
B

UANDO SE COZINHA

FUMAGA QUE SOBE ]

Fonte: Usberco e Salvador (2002, p.34)".

E interessante destacar que, apesar da complexidade de conceitos envolvidos no decorrer do
encontro, os alunos se mostraram bastante curiosos e motivados a participar dos debates e da

"8 Quadro adaptado. O formato escolhido para a representacéo das particulas é apenas ilustrativo.
" Esquema adaptado e reconstruido a partir do didlogo com as turmas A e B.
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experimentacdo, sobretudo, dando exemplos, advindos de suas experiéncias cotidianas, acerca
dos processos abordados, como o caso das roupas que secam no varal ou a “fumaga” que sobe
da panela de arroz — representando o0 processo de vaporizacdo; ou 0 caso das gotas que
formam na parte interna da tampa panela de arroz ou as gotas de dgua que aparecem na parte
externa de um copo gelado — representando o processo de condensacdo; ou 0 caso das
forminhas com agua que se transformam em gelo no congelador — representando o processo
de solidificacdo; ou ainda o picolé que, quando sai do congelador, comeca a derreter —

representando o processo de fusao.

Compreender os motivos que possibilitam que tais transformag¢Ges ocorram na natureza,
através de uma formacdo cientifica que promova o didlogo entre os conhecimentos das
ciéncias e das tecnologias, permite ao educando a construgdo de uma visdao de mundo mais
rica e interessante, sob a qual ele pode recorrer em situagdes que exigem alguma tomada de
decisdo (FOUREZ, 1994). Formacgdo cientifica que ndo representa, necessariamente, a
formacdo de cientistas, conforme os pressupostos do Ensino de Ciéncias da década de 60 do
século XX discutidos por Krasilchik (2000), mas uma formacdo concernente com um olhar
sobre a realidade de forma a compreendé-la mais intimamente e por essa proximidade ser
capaz de tomar agir com responsabilidade e consciente dos produtos e impactos causados no

mundo, seja positiva ou negativamente.

Ora, apo6s a apresentacao e o dialogo acerca dos conceitos e contelidos concernentes a agua,
seus estados fisicos e os processos de transformacdo, voltamos nossa atencdo sobre o
fendmeno observado no interior do terréario: a formagdo das goticulas de dgua no interior do
recipiente. Ao perguntar as criancas o0 que aconteceu com agua dentro do terrario para que ela
chegasse as paredes do pote, uma resposta, quase que unissona, € ouvida: “ela evaporou”. A
solucdo dada para questdo motivadora do encontro relacionava 0s conceitos e conteddos
trabalhados de forma simples e conclusiva, completam-se na observacdo dos alunos de que
dentro do terrario era possivel encontrar &gua em estado liquido e gasoso/vapor e sé ndo seria
possivel encontrar agua em estado solido, pois para isso o terrario precisaria estar congelado e

as plantas e os animais, provavelmente, morreriam.

A conclusdo dos alunos, com relacdo a questdo abordada no encontro, aparece, como ja
mencionamos nos diarios de observacao, sobretudo ap6s a segunda semana de observacdo —

evidentemente, ap6s o0 encontro em questdo. Para os alunos, a presenca das gotas de agua na
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parte interna do recipiente ndo era mais resultado da acdo de algum individuo que,
misteriosamente, intervinha no artefato pedagogico, mas era resultado de um fendmeno

chamado vaporizacdo, como a aluna M1B escreve no diario.

Considerando o terrario como um simulacro de um ambiente natural existente, aproveitamos a
compreensdo dos alunos acerca dos fenbmenos que ocorriam no interior do artefato
pedagdgico para ampliar a espiral do conhecimento cientifico, lancado o olhar sobre a
realidade macro (KEIM, 1993a). Para tanto, considerando o aspecto da ludicidade e do
contato com a diversidade textual como participe no processo de alfabetizacdo cientifica e

linguistica, contou-se uma pequena historia ilustrativa do ciclo da &gua na natureza.

A Gota Cristal

Esta é a Gota Cristal. Ela ja morou no rio.

Um dia, o sol aqueceu as aguas do rio e Cristal subiu em forma de vapor.

Com outras gotinhas, Cristal formou uma nuvem que parecia um carneirinho ou
pedacos de algoddo. A nuvem passou perto do sol e ele encheu de cores o bailado das
gotinhas.

Apareceu 0 mais belo arco-iris: vermelho, alaranjado, amarelo, verde, azul, anil e
violeta.

Cristal e suas amigas procuravam uma cama de nuvem. Elas estavam tdo cansadas,
que queriam dormir.

A nuvem, de tdo pesada, desmanchou-se. Cristal caiu em mil gotinhas na folha de
jasmim, na sombrinha de menina, na roseira do jardim.

Texto de Demosthenes Ferreira.®

O texto contado aos alunos constitui-se como nova possibilidade interpretativa dos fenémenos
de transformacdo da agua-matéria, numa perspectiva mais ampla, pois trata da formacédo de
nuvens e da precipitagdo em forma de chuva — dados que sdo claramente percebidos pelos

alunos.

E preciso destacar que, as criancas, mediante as informaces e conhecimentos que ja

possuiam e aqueles que estavam sendo adquiridos e construidos no decorrer dos encontros,

8 Disponivel em <http://eensino.blogspot.com.br/2012/03/gota-cristal.html>.
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quando questionadas sobre o que acontece, em geral, com a chuva ao se precipitar sobre as
florestas, elas explicam que volta para os rios ou para debaixo da terra — em referéncia aos
lencois freaticos. No entanto, quando questionadas sobre o que acontece quando a chuva é
sobre a cidade, um dos alunos ndo hesita em responder que ela “faz uma enorme bagunga”
(aluno G1B).

A resposta do aluno G1B revela sua percepcao acerca dos problemas enfrentados nos grandes
centros urbanos, resultado da falta de estrutura para escoamento pluvial, o crescimento
desordenado e sem planejamento, a falta de politicas publicas eficientes para a melhoria e
manutencdo das redes de escoamento e reaproveitamento de &aguas de chuva, enfim,
problemas expressos, por exemplo, nas enchentes catastréficas, noticiadas nos meios de
comunicacdo, que destroem vias publicas e cidades inteiras e deixam inumeras familias

desalojadas e desabrigadas, contando com a solidariedade de outras pessoas.

Dessa forma, € importante considerar a potencialidade das discussdes no ensino de Ciéncias
na medida em que possibilitam a observacdo dos problemas sociais enfrentados na
cotidianidade e levem a todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem a
uma mudanca de postura social, pautada na responsabilidade com o ambiente em que se vive
e as futuras geracGes. A alfabetizacdo cientifica, assim, se realiza na medida em que 0s
conceitos cientificos sdo compreendidos, ndo somente sob o viés tedrico-metodologico, mas
sob a perspectiva historico-social que nos circunscreve e nos conclama a participacdo
(CHASSOT, 2011; FOUREZ, 1994).

Para finalizar o encontro sobre o componente agua propomos trés atividades de
sistematizacdo diferenciadas: com a finalidade de registrar e utilizar os conceitos abordados
acerca dos estados fisicos da agua, a primeira consistia numa série de nove imagens,
agrupadas em trés blocos, que deveriam ser numeradas de 1 a 3 conforme a mudanca do
estado da agua, indicando, por escrito, a sua fase de agregacdo inicial e final; a segunda,
seguindo um objetivo similar a da primeira atividade, consistia em um elenco de seis imagens
que também deveriam ser numeradas corretamente para descrever o ciclo da agua; a terceira
atividade (figura 39), especificamente no campo linguistico, atentava-se para a questdo da
diferenciacdo da silaba GA — /g4d/ — para a silaba GUA — /gwéd/ — como forma de

ampliacdo do conhecimento acerca do sistema de escrita alfabética e seu aspecto fonético.
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Figura 39 - Atividade de diferenciagdo de palavras com GA ou GUA

GAOU GUAT
DIFERENCIANDO PALAVRAS

PREENCHA O QUADRD ABAIND CONFORME O EXEMPLD

: :
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
: FIGURA GA OU GUAT COMPLETE A PALAVRA REESCREVA A PALAVRA :
1 1
1 _pe 1
' =] BUA A-sUA AsUA !
1 b 1
: — |
: = BEN La :
1 1
h N !
: TWh— E- |
1 P 1
h !
1 1
: b FOR - MI- |
H b= |
1 1
1 1
{
: > -,_.4 S LHO |
1 53T 1
1 1
1 1
1 o = 1
' = _ -VE-TA !
1 1
' A |
' = RA-NA |
' — |
h !
] T |
; & LIN !
1 bl 1
1 1
h = !
H ./’f‘{ 7 MAN- TEL- !
1 \# |
1 1
: ‘ |
1 . RE- I
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 1

Fonte: Desenhos e atividade construida pelo autor.

Esta ultima atividade, apesar de ndo estar inteiramente relacionada com o conteddo motivador
do encontro, surge a partir do contato com a palavra-tema que suscita a possibilidade
pedagdgica em abordar, sob o aspecto linguistico e grafofonico, a diferenciacdo entre as
silabas GA e GUA. Para além dessa propositura, outras acdes didaticas podem surgir focadas,
por exemplo, no uso da letra G e da letra J, ou das silabas GUE e GUI como uma
complexidade do sistema de escrita alfabética a ser apropriada, a fim de que o aluno possa

interagir com autonomia, tomando como principio-gerador a palavra AGUA.

A questdo, no entanto, recai sobre a maneira como tais atividades sdo propostas:
consideramos que a escrita se da como representacdo da linguagem, pressupondo, dessa forma
a aprendizagem de conceitos advindos da relacdo do sujeito com o mundo, com 0s outros e
com a propria linguagem (FERREIRO, 1995). Dessa forma, € preciso proporcionar que as
criangas, na medida em que se apropriam do sistema de escrita alfabética e das palavras que
compde a lingua, se apropriem também dos conceitos e construam sentidos que delimitem tais

signos linguisticos.
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Ao discutir, portanto, o conceito “agua”, ndo se aborda somente os seus aspectos bio-fisico-

quimico, mas coloca-se também a possibilidade do aluno relacionar-se com 0s aspectos

histdricos, geograficos, sociais e linguisticos que circundam esse tema. Compreender o

conceito “a4gua”, portanto, consiste em compreender o signo linguistico, a composicao

quimica, a relacdo geogréafica, os aspectos historicos, a visdo filosofica, enfim, varias

perspectivas que vdo sendo apresentadas e vivenciadas pelo educando na medida em que ele

se aprofunda ou que ele se digna ao alargamento da espiral do conhecimento.

Seguindo uma estrutura similar ao do quinto encontro, em observacdo a curiosidade dos

alunos diante da diversidade de materiais utilizados para compor o solo do terrario e em

consonancia com o eixo “Materiais e Transformagdes” (BRASIL, 2012d), organizou-se o

sexto encontro:

Quadro 17 - Plano de a¢do do sexto encontro

Tema do encontro

TERRA

Objetivo docente

para a vida;

Promover a experimentacdo desse componente nao vivo.

Apresentar algumas formas como a terra se apresenta na natureza e sua importancia

Obijetivo discente

importante para a vida;

Experimentar, pelo contato e observacdo, a terra.

Perceber como a terra se apresenta de diferentes formas na natureza e como ela é

Pratica social inicial

do conteudo

Problematizacéo

Instrumentalizacio

Catarse

Pratica social final
do conteudo

Retomar o
experimento coletivo

em desenvolvimento;

Apresentar e justificar
0 tema e a proposta de
trabalho aos alunos;

Diante da
apresentagdo do tema,
de forma dialogal,
obter informagdes
acerca do
conhecimento que o0s

alunos ja possuem;

Pensar, a partir das
observagdes do
terrario e do ambiente
natural, a fungdo e a
importancia da terra
para a manutencéo e
para a existéncia de
vida no planeta;

Conceito de terra e
litosfera;

Identificacdo de
algumas elementos
constituintes da terra —
minerais — na

natureza;

Compreender a
relagdo dos seres
vivos com a terrae a
sua importancia para a
manutencéo e para a
existéncia de vida no

planeta.

Compreenséo da
importancia da
interagdo dos
elementos
componente da terra
para a manutencéo e
para a existéncia de

vida no planeta;

Manifestar uma nova
postura social na qual
0 aluno compreenda a
importancia da terra
como elemento
fundamental para a
manutencdo e a
existéncia de vida no
planeta, bem como
tome atitudes que
correspondam esse
novo nivel de

consciéncia.

Fonte: Construido pelo autor.
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Nesse encontro, 0s alunos seriam apresentados ha uma variedade de materiais resultantes do
processo de decomposicdo/fragmentacdo mineral encontrados na natureza e utilizados em
atividades, por exemplo, como a construcdo civil, o artesanato e a jardinagem. A intencdo era
que os alunos observassem as caracteristicas desses compostos e identificassem, conforme a
experiéncia do terrario, o que foi utilizado, suas fungdes e a relagdo com o ambiente natural,
refletindo sobre importancia desses elementos para a existéncia e manutencdo da vida no
planeta. Aliado a esse trabalho, mediante a apresentacdo da palavra-motriz TERRA, 0s
alunos, no ambito da linguagem, seriam instigados a pensar sobre o uso da letra R e do

digrafo RR, bem como suas correspondéncias fonicas.

O encontro iniciou-se com a retomada dos conceitos trabalhados anteriormente, por meio de
uma atividade em grupo, de montagem, por meio de um alfabeto movel, das palavras
LIQUIDO, SOLIDO, GASOSO, AGUA, VAPOR e GELO. Na medida em que 0s grupos
finalizavam a escrita/montagem das palavras, suas hipoteses eram registradas no quadro.
Como havia dois grupos com as mesmas palavras, promovia-se um dialogo, com base na
comparacao desses registros, como forma de aprendizagem da escrita correta. Podemos citar,
por exemplo, o caso da palavra agua: um grupo propds a escrita AGUA, enquanto outro grupo

escreveu AGUA, instigando a reflexo acerca da acentuacio da palavra.

beto

Figura 40 - Atividade em grupo de escrita com alfa

movel

Fonte: Acervo do autor.

Posterior a essa acdo introdutdria, retomamos o terrario para extrair outro elemento que
causou curiosidade nas criangas, sobretudo, na montagem do artefato, quando se fez uso de

uma diversidade de materiais para compor o solo do experimento. Para tanto, cada grupo
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recebeu um recipiente no qual havia algum composto mineral, utilizado ou ndo na construgéo
do terrario, com a tarefa de observar suas caracteristicas e montar, também, com o alfabeto

movel, o nome do elemento com o qual ficaram responsaveis.

Os compostos de rochas, solos e minerais apresentados aos alunos foram: pedras de tamanhos
e caracteristicas diferentes (pedras decorativas e brita); terra vegetal; areia; barro; e argila.
Disponibilizou-se para os grupos, também, uma lupa para que os alunos pudessem observar
melhor as caracteristicas dos elementos, a fim de compartilhar com os demais colegas da

turma.

Figura 41 - Compostos de rochas, solos e minerais utilizados no sexto encontro.

Fonte: Acervo do autor.

E preciso registrar, nesse contexto, que para a execucdo desse encontro foi necessario o
transporte dos materiais ja citados que seriam apresentados aos alunos. Esse pode configurar-
se como um empecilho ou desafio para os professores, pois se trata de materiais, que juntos,
pesam consideravelmente e ndo podemos negar o fato de que muitos professores fazem uso
do transporte publico para se deslocarem até as escolas em que atuam.
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Aos poucos os alunos foram finalizando a atividade. Os grupos eram convidados para, um a

um, descreverem 0 que viram e em que circunstancia esses compostos de rochas, solos e

minerais sdo encontradas na natureza e/ou utilizados pelo homem.

Fonte: Acervo do autor.

Figura 42 - Atividade com os compostos de rochas, solos e minerais

No quadro abaixo, elencamos algumas das respostas apresentadas pelos alunos para as

indagacOes motivadoras da observagéo:

Quadro 18 - Observagdo dos tipos de solo (argiloso, arenoso e humifero) e de rochas (como brita e outros

fragmentos), realizada pela turma A

Resposta dos alunos da turma A

Composto — -
mp . Onde encontramos | Qual a sua utilidade Andlises
mineral O que é? . : A
e/ou o extraimos? e/ou importancia?
A aparéncia
diferenciada das
- pedras confundiu as
E giz, porque ta Essas pedras servem criancas, que
sujando a nossa mao para colocar nas ¢as,
[as pedras deixavam A gente encontra na lantas, pra ficar posteriormente,
Pedras Pe g plantas, p relacionaram algumas
brancas um po branco]. natureza. bonita. caracteristicas para
Par ra porque € | No mar. Pra colocar no [fun :
arece pedra porque é 0 a colocar no [fundo concluir o que eram
dura. do] aquério. em aue local aquele
E dificil de quebrar. [Servem] pra enfeitar. | .. 4 guete
tipo de pedras poderia
ser colocada
(raciocinio l6gico).
As criancas
Serve pra fazer demonstraram ndo
. . Os alunos néo cimento. conhecer a argilae
Argila E barro. . . . : x
mencionaram. D4 pra brincar de por isso ndo souberam
massinha. dizer o que era, nem

em gue local se podia
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encontrar.
Considerando, no
entanto, a
caracteristica de
maleabilidade do
composto mineral,
teceram algumas
relagdes coerentes.

Areia

Pedrinhas.

E areia?

Nao.

Areia é 0 que?
Pedrinhas.

A gente encontra na
praia.

Pra gente serve pra
botar em aquario.

Serve na construcéo.

A discussdo a respeito
do que seria 0
composto mineral
analisado pelo grupo
mostra-se como um
elemento interessante:
as criancas, com
poucas palavras,
estabelecem uma
relagdo entre a
aparéncia da areia
com pedrinhas
pequenas (raciocinio
l6gico e
proporcional).

Barro

Terra ou areia.
Falta agua pra ser
barro.

Os alunos nao
mencionaram.

A gente usa de
cimento.

Pra fazer casa.
Pra fazer tijolo de
casa.

A percepcao de que o
material observado se
tratava de barro ficou
dependente do
adicionamento de
agua — como supds
um dos alunos
(justificativa). Apesar
das criangas ndo
saberem os possiveis
locais de extracéo,
eles souberam em que
situacdes o barro é
atil.

Terra

Terra.

Encontramos na rua,
no quintal.

Até embaixo do mar
tem terra.

Serve pra fazer lama.

[Serve] pra plantar

plantas.

Se néo fosse a terra
ndo teria planta e a
gente ndo ia poder

pisar no chéo.

Esse foi 0 composto
mineral,
aparentemente, mais
simples. As criancas
teceram
consideracoes
importantes acerca a
importancia da terra
para a existéncia da
vida, como abrigo e
sustentaculo de
plantas e animais
(raciocinio logico,
proporcional e
justificativa).

Brita

E brita.
E um tipo de pedra.
Elas sdo duras e ndo

sdo faceis de quebrar.

Nas casas.

E usada para fazer
casas.

As criancas
reconheceram
facilmente o que erao
composto e em que
situacdes era
utilizado.

Fonte: Construido pelo autor.
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Figura 43 - Criancgas observando a argila, sob mediacéo do professor.

Fonte: Acervo do autor.

Mediante as respostas dos alunos, que serviram de diagndstico e base para o processo de
instrumentalizacdo, apresentou-se 0 nome dos materiais com que eles estavam lidando,
pensando, sobretudo, a forma como eles estavam presentes na natureza e como eram
utilizados pelo homem, na tentativa de suprir suas necessidades de sobrevivéncia, mas
também de conforto. Dessa forma, os alunos seriam apresentados a alguns conceitos
produzidos historicamente e transmitidos culturalmente, a fim de que compreendessem a
questdo posta no inicio do encontro e operassem na busca por solugdo (SAVIANI, 2001;
MARSIGLIA, 2011).

Para que as criangas compreendessem o motivo da utilizacdo de pedras maiores, pedras
menores, areia e terra vegetal adubada na composicdo da base do artefato, foi preciso,
primeiramente explicar que a génese dos solos esta ligada a um processo de desintegracédo
fisica e de decomposicdo quimica das rochas pela acéo, por exemplo, das chuvas, dos ventos,
dos raios, entre outros, que produz essa diversidade de compostos de rochas, solos e minerais
da natureza®™. Ou seja, todos esses elementos, resguardada suas caracteristicas e composicoes
quimicas, sdo fruto do “esfarelamento” de rochas que vao se depositando e formando as

paisagens e ambientes mais diversos (MAGNOLI; ARAUJO, 2000).

8 Optamos por trabalhar com uma linguagem mais simples e adequada & idade e ao nivel escolar. Dessa forma,
mesmo que o contelldo em questdo aborde conceitos como decomposicdo, desintegracdo e intemperismo,
tratamo-los por sinnimos com os quais as criangas estivessem mais familiarizadas, assumindo o risco da perda
conceitual.
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Além dos aspectos fisicos e quimicos, explicou-se também que a intervengdo dos seres Vivos,
assim como dos fendmenos da natureza, também provoca a sedimentacdo das rochas. Nesse
contexto, localizamos o homem e algumas de suas atividades econdmicas como a extracao de
minério e pedras preciosas, a producdo de rochas ornamentais, a construgdo de cidades, enfim,
acles que provocam o desgaste acelerado das rochas, do planeta e a mudanca dréstica dos

ambientes naturais impactando, diretamente, no equilibrio global.

Pensando esse processo de decomposicéo, os alunos foram convidados a observar os materiais
apresentados, pensando, por exemplo, se todos eles se tratavam de resultados da
decomposicgéo rochosa, o que foi reconhecido pelas criancas de forma positiva. Retomando o
terrario, os alunos puderam entdo observar que alguns desses materiais estavam presentes no

interior do recipiente e sob uma ordem especifica, como no esquema abaixo:

Figura 44 - Organizacdo do solo do terrario

terra vegetal adubada

pedras menores
pedras maiores

Fonte: Acervo do autor.

Explicamos aos alunos que, se alguma pessoa decidisse cavar a superficie da terra em direcdo
ao centro, em geral, perceberia que os solos partem de uma superficie com compostos de
rochas e minerais mais finos e misturados a matéria organica e, na medida em que se
aprofunda, os sedimentos tendem a ser maiores, até alcancar grandes blocos rochosos. Tal
estruturagdo — resultado de longos anos de decomposicdo e sedimentagdo rochosa —
permite, por exemplo, a acumulacdo e o escoamento de &gua para regibes mais profundas,
podendo formar e alcancar aos lencois freaticos, garantindo boas condicdes para o

desenvolvimento de plantas e a sobrevivéncia de seres vivos.
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Dessa forma, a estruturacdo do solo do terrario, na medida em que simula, razoavelmente, a
estrutura do solo de um ambiente, aparenta com o que Magnoli e Araujo (2000) descrevem

como o perfil esquematico do solo:

Figura 45 - Perfil esquematico do solo

]horizonte formado basicamente por hUmus
]horizonte composta da mistura entre material
jorganico e inorganico

| horizonte formado basicamente por material
inorganico e rochas bastante fragmentadas

horizonte com escassez de matéria organica e
presenca de blocos de rocha pouco intemperizadas

Fonte: Font-Altaba e Arribas citado por Magnoli e Araujo (2000, p.60)%.

Sendo assim, ao pensar a composi¢do do solo do terrério, as criangas compreenderam que se
tratava de uma série de compostos de rochas, solos e minerais, advindos do “esfarelamento”
das rochas, que foram depositados no recipiente sob a sequéncia pedras-maiores/pedras-
menores/areia/terra-vegetal-adubada, para representar um ambiente naturalmente formado,

com condicOes adequadas para o desenvolvimento de plantas e a sobrevivéncia de animais.

Ocorre, nesse momento, a incorporacdo dos instrumentos culturais como conhecimento
integrante do aluno, a ponto de que ele possa utilizd-lo quando for necessario, passando a
compreender os fendmenos ndo mais sob uma perspectiva fragmentada, mas na totalidade que
ela se apresenta, com as relagcdes que a tornam complexa. Em outras palavras, trata-se de um
momento catartico, no qual o aluno teve contato com elementos que permitiram com que ele
alterasse sua forma de perceber e compreender (SAVIANI, 2001; MARSIGLIA, 2011),
expresso, por exemplo, no entendimento de que, nas cidades, o processo de absor¢cdo da agua
da chuva pelo solo ndo ocorre por causa do asfalto que cobre as ruas, gerando ‘“muita
bagunga”; mas que sem o asfalto, “seria dificil para os carros” e “teria muita lama” nas

cidades, prejudicando as pessoas que vivem nelas.

8 Figura adaptada.
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Dessa forma, ao mesmo tempo em que a catarse representa 0 momento sintético do processo
de ensino-aprendizagem, como a zona de desenvolvimento real do educando (PASQUILINI,
2011), ela converte-se, em potencialidade, para uma nova etapa do sujeito que anseia por mais
conhecimento e se depara com novos problemas a serem solucionados, dependendo da
apropriacdo de novos instrumentos histérico e socialmente construidos. A zona de
desenvolvimento real, quando se estabelece em um ponto, converte-se em zona de

desenvolvimento iminente para outros, num processo continuo, abrangente e espiralado.

Por fim, para registrar e sistematizar o dialogo e experiéncia realizada com 0s compostos de
rochas, solos e minerais, os alunos fizeram no caderno uma tabela com todo material utilizado
na aula e seus respectivos nomes, atentando, sobretudo, para o uso da consoante R nas

palavras.

Figura 46 - Registro sobre os compostos de rochas, solos e minerais da aluna L1B

Fonte: Acervo do autor.

O trabalho pedagogico com a letra R se construiu de forma proposital, tendo em vista que seu

uso gera duvidas para os alunos que estdo aprendendo a ler e escrever.
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A fonética representativa da letra R se altera conforme a posicdo que ele ocupa na palavra, o
que explica a dificuldade, a principio, dos alunos na sua utilizacdo, exigindo maior atencdo na
codificacdo e decodificacdo: as palavras que apresentam o som de “R forte” — /rr/ ou /R/ —,
por exemplo, sdo aquelas que sdo iniciadas por tal letra (como radio, rio ou rua) ou que a
utilizam como digrafo, entre vogais (como terra); por outro lado, palavras como pedra ou

areia utilizam do outro som dessa consoante, conhecido como “R brando” — /r/.

E importante ressaltar que a utilizacio de atividades atentas aos aspectos fonéticos das
palavras e letras ndo devem ser compreendidos como uma aplicacdo inalterada do método
fonico proposto por Capovilla e Capovilla (2007) no qual as criancas, antes de ter contato
com livros/textos, precisam apropriar-se dos fonemas — 0s sons das letras —, 0 que tende a
tornar o trabalho pedagdgico na alfabetizacdo um processo mecanico no qual cabe ao aluno a
tarefa de apropriar-se das formulas fonéticas e suas correspondéncias gréficas, para ser capaz
de ler e escrever. A utilizacdo de elementos fonéticos durante as atividades se une as a¢des de
construcdo de sentido e significacdo, seja no contato com experiéncias durante a aula, seja

pelo didlogo e a valorizagdo do conhecimento que o0 aluno carrega consigo.

Dessa forma, o caminho pedagogico escolhido se encontra entre a aprendizagem grafofonica
— que tomada de forma solitaria, configura-se como um procedimento mecanico de absor¢édo
das regras fonéticas e graficas da escrita e da leitura — e a aprendizagem conceitual — que
solitariamente, tende a preocupar-se com a apropriacdo dos sentidos e significados das
palavras, sem um trabalho mais incisivo com os signos alfabéticos. Em outras palavras,
corroboramos com Soares (1998), quando trata da indissociabilidade da alfabetizacdo e do
letramento, afirmando a importancia de uma pratica que alfabetize letrando e/ou letre
alfabetizando, ou seja, que no ensino do cddigo escrito, as praticas sociais tenham um espaco
cativo, levando o aluno a compreensdao das diferentes fungdes e configuracdes da escrita e da

leitura no seu cotidiano.

Por fim, assim como registramos as diferencas estruturais do terceiro encontro — cujo tema
abordado era “Nossos sentidos e a observagdo do ambiente” — quanto a executabilidade das
acOes propostas, faz-se necessario, mais uma vez, tal procedimento: a atividade realizada com
a turma A, diferente do que aconteceu no terceiro encontro, seguiu o planejamento completo,

desde a observacdo dos materiais até a manipulacdo da argila; ja os alunos da turma B, que
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retornavam de uma aula de Educacdo Fisica, encontravam-se muito agitados e desatentos, o
que dificultou a realizacdo das atividades do encontro, que se encerrou, mediante o fim do

tempo da aula, antes que os alunos pudessem manipular a argila.

Figura 47 - Atividade ludica e livre de manipulacdo da argila

Fonte: Acervo do autor.

A dificuldade encontrada com a turma B, diferente daquela que foi evidenciada com a turma
A no terceiro encontro — que se tratava, especificamente, do nivel de escrita alfabética dos
alunos — representa um cendrio desafiador que é comumente vivenciado pelos professores,
principalmente nos ciclo de alfabetizacdo, que é focar a atencao do aluno apds uma atividade
fisica que desperta a energia e 0 movimento latente da crianca em desenvolvimento. Ha, nesse
sentido, um dispéndio de tempo e esforco com a¢Bes como contag¢Bes de historia, dialogos,
canto, exibicdo de videos, enfim, propostas didaticas que visem diminuir a agitacdo e
direcionar o interesse do aluno para outras atividades, geralmente, tedricas, no contexto da

sala de aula.

E valido pontuar que nio estamos negando a importancia da Educacéo Fisica no processo de
ensino-aprendizagem da crianca no contexto da alfabetizacdo, haja vista que, assim como a
cognicdo deve ser desenvolvida no decorrer do trabalho pedagdgico, se tomarmos o ser
humano como uma totalidade indissociavel entre corpo-mente — ou também entre corpo-
mente-espirito — havemos de considerar a importancia de se estimular o conhecimento dos
aspectos corporais € motrizes para o desenvolvimento pleno do educando. O que se esta
registrando sdo as condi¢cGes com as quais os professores alfabetizadores convivem no

contexto escolar que lhe sdo desafiadoras na promocdo de praticas diferenciadas para a
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alfabetizacdo das criancas, situacdo exemplificada também pelo caso do transporte de

materiais para execucao desse encontro.

Ora, 0 sexto encontro, assim como se buscou em todos 0s encontros propostos, se constituiu
numa estrutura interdisciplinar tangenciando contetdos ditos linguisticos (uso escrito e fénico
da consoante R), geograficos (os processos de composicao do solo, por exemplo), quimicos e
bioldgicos (a diversidade de materiais e seres que compde o ambiente), entre outros.
Compreendemos, dessa forma, que a alfabetizacdo plena se da na medida em que o0s
contetdos e conceitos dialogam, atravessam e sdo atravessados por olhares diferentes, por

horizontes de significacdo diversos, formando uma imagem mais complexa da realidade.

Na mesma direcdo dos encontros anteriores, 0 sétimo se constituiu atentando-se para outro
componente ndo vivo do terrario. Também em consonancia com os elementos conceituais no
ciclo de alfabetizacdo, o tema Ar, sob a égide do eixo “Materiais e Transformacdes”
(BRASIL, 2012d), emerge da preocupacdo dos alunos quanto a sobrevivéncia dos seres vivos

do terrario, sobretudo por acreditaram que dentro do recipiente ndo havia esse componente.

Para tanto, construimos um novo plano de agéo:

Quadro 19 - Plano de acdo do sétimo encontro

Tema do encontro AR

Obijetivo docente

vida;

Promover a experimentagdo sobre o ar;

Apresentar como o ar se faz presente no planeta e como ele é importante para a

Obijetivo discente

diversos ambientes.

Experimentar o ar sob diferentes configuracdes;

Compreender a importancia do ar para a vida e como ele se faz presente nos

Pratica social inicial

do conteudo

Problematizacéo

Instrumentalizagdo

Catarse

Pratica social final
do conteudo

Retomar o
experimento coletivo

em desenvolvimento;

Apresentar e justificar
0 tema e a proposta de
trabalho aos alunos;

Diante da

apresentacdo do tema,

Pensar, a partir das
observagdes do
terrario e do ambiente
natural, a fungdo e a
importancia do ar e da
atmosfera para a
manutenc¢éo e para a
existéncia de vida no

planeta;

Conceito de ar e

atmosfera;

Reconhecimento,
experimental, do ar
como componente

ndo-vivo do ambiente;

Compreender a

relagcdo dos seres

Compreenséo da
importancia do ar para
a manutencéo e para a
existéncia de vida no

planeta;

Manifestar uma nova
postura social na qual
0 aluno compreenda a
importéncia do ar
como elemento
fundamental para a
manutencéo e a
existéncia de vida no
planeta, bem como

tome atitudes que
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de forma dialogal,
obter informacdes
acerca do
conhecimento que o0s

alunos ja possuem;

vivos com a terrae a
sua importancia para a
manutencdo e para a
existéncia de vida no

planeta;

correspondam esse
novo nivel de

consciéncia.

Fonte: Construido pelo autor.

A proposta para esse encontro era de que os alunos pudessem experimentar, de forma pratica,
algumas caracteristicas fisicas do ar a fim de comprovar e justificar sua presenca nos
ambientes e, de modo especifico, no terrario. Aliado a essa perspectiva investigativa e
experimental, buscamos refletir acerca da importancia do ar e da atmosfera para a existéncia e
manutenc¢éo da vida no planeta e os impactos causados pelo ser humano, seja em escala macro

ou micro, que tendem a diminuir a qualidade do ar, provocando desequilibrio ambiental.

Para tanto, o encontro foi estruturado em trés etapas: a primeira, de base instrumetalizadora
(SAVIANI, 2011), consistiu na exposicdo-dialogal de alguns conceitos acerca do ar e da
atmosfera terrestre, culminando na constru¢do de um pequeno texto informativo coletivo; a
segunda, de forma a complementar a primeira, constituiu-se de um carater experimental e
ludico, utilizando-se de atividades praticas que contribuissem para a compreensdo dos
conceitos abordados e a percepgdo do ar como elemento existente e presente nos ambientes
(GROSSO, 2009); e, por fim, a terceira etapa, sob um olhar catartico, buscava a aplicacéo dos
conceitos estudados em algumas situacdes apresentadas, bem como, na leitura de uma obra

paradidatica.

Com o intuito de acompanhar as duas primeiras etapas do encontro, as criangas receberam um
formulario para registro do texto coletivo e dos experimentos realizados. Como se pode
observar na figura 48, o registro das experiéncias se daria em dois momentos: no primeiro, 0s
alunos precisavam completar o nome dos materiais utilizados durante a atividade pratica, com
as vogais corretas, em observancia aos aspectos linguisticos da escrita e da leitura das silabas
e palavras; e no segundo momento, o registro, em desenho, da realizacdo do experimento. A
execucdo dessa atividade se dava na medida em que os experimentos eram realizados,
destinando um tempo para o preenchimento do formulario, bem como, intercalando com

outros experimentos, também relativos ao ar.
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Figura 48 - Atividade utilizada no encontro sobre o ar.

NOME: EXPERIMENTO 2 ]
) 1
DATA: 0 QUE USAMOS? COMO FOI?
VAMOS ESCREVER UM TEXTO SOBRE O AR: o P
S
F_SF_R__
PR_T

EPERIMENTO )

0 QUE USAMOS? COMO FOI?
P
G_
EXPERIMENTANDO E APRENDENDO SOBRE O AR
EXPERIMENTO 3
0 QUE USAMOS? COMO FOI? EXPERIMENTO 4
0 QUE USAMOS? COMO FOI?
5 C_O_R_D__
B B__RE__NT__
- C_N_D NH_
B_L_5S 0O __ 8_X_G__
S_P_R D e 10

Fonte: Construida pelo autor.

Iniciando o di&logo com as criancas, langou-se a pergunta “o que ¢ o ar?”. Na turma A, por

exemplo, a resposta dada pelos alunos apontou, no entanto, para sua utilidade:

Aluna A2A: Ar é pra respirar...

Professor Robson: Ele serve pra gente respirar.

Aluno C2A: Pra gente viver!

Professor Robson: Pra gente viver (TURMA A, 10-09-2014).

As respostas dos alunos, a principio, ndo satisfazem a pergunta inicial, apesar de apontarem
para possiveis conhecimentos prévios. Isso significa que mesmo que os alunos tenham
consciéncia da importancia do ar para a nossa sobrevivéncia, expressando, por exemplo, uma
das formas como nos relacionamos com ele — pela respiracdo —, em termos conceituais nao

se identificou tal apropriacdo. Além disso, no decorrer do dialogo, outra questdo emergiu:

Professor Robson: Tem ar dentro dessa sala [de aula]?

Turma A: N&o! [a resposta soou quase que em unissono].

Professor Robson: Tem ar dentro dessa sala?

Turma A: Nao?! [a quantidade de alunos diminui e o tom de divida aparece, bem
como alguns alunos, ainda timidos, tentam dizer que tem ar na sala]. (TURMA A,
10-09-2014).

O dialogo preliminar nos faz retomar a discussao de Saviani (2012) acerca do papel da escola,
na medida em que ela existe para possibilitar que as pessoas tenham acesso ao saber

elaborado (ciéncia) e aos rudimentos desse saber, a partir da aquisi¢cdo de instrumentos que
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possibilitem esse acesso. Isso ndo significa que o saber espontdneo que as criancas
apresentam, adquirido nas mais diversas situacdes sociais, tenha que ser descartado. Ao
contrario, trata-se de um processo de ampliacdo do universo cultural, da passagem de um
olhar sincrético para um olhar sintético, possibilitando uma atua¢do mais significativa no
mundo. Trata-se de um movimento dialético, no qual “[...] a agdo da escola permite que se
acrescentem novas determinag0es que enriquecem as anteriores e estas, portanto, de forma
alguma sdo excluidas” (SAVIANI, 2012, p.20).

Dessa forma, julgamos fundamental a apresentacdo de alguns instrumentos conceituais para a
compreensdo do ar como componente ndo vivo dos ambientes. Para tanto, partindo da divida
sobre a presenca ou nédo do ar no interior da sala de aula, perguntamos aos alunos sobre uma

das caracteristicas do ar:

Professor Robson: O ar ele é visivel ou invisivel?
Turma A [em unissono]: Invisivel! (TURMA A, 10-09-2014, grifo nosso).

Como as préprias criancas responderam, explicamos que o ar € um componente dos
ambientes que ndo pode ser visto, mas, encontra-se em todos os lugares do planeta, por
exemplo, preenchendo todos os espagos da sala de aula, ndo ocupados pelos demais corpos.
Esse ar invisivel — fato que pode ter motivado a ddvida a respeito da presenca ou nao dele na
sala de aula — consiste numa mistura de gases (conceito que retoma a discusséo proposta no
encontro sobre a agua) que é perceptivel, por exemplo, no balancgo das folhas das arvores, nos
passaros e insetos que voam, nas bolhas do refrigerante ou nas bolinhas de sabdo (ROQUE,
2011).

Explicamos também que essa mistura de gases forma uma camada de mais de trezentos mil
metros de espessura que circunda toda a Terra e é chamada de atmosfera. Entre 0s gases
encontrados nessa camada, destacam-se 0 nitrogénio (em maior quantidade), o oxigénio, o gas
carbbnico e o vapor de 4gua (KEIM, 1996). Ao se ressaltar os principais gases que compde a
atmosfera, explicou-se também que, em geral, os animais e plantas precisam do gas oxigénio

presente no ar para a respiracao e, consequentemente, para sobreviverem.

Além disso, abordamos que o ar esta presenta no solo e na dgua de rios, mares e lagos, e que
alguns os animais aquaticos, como 0s peixes, por terem um sistema respiratorio adaptado ao

ambiente em que vivem, conseguem respirar debaixo dentro da agua, inspirando o gas
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oxigénio e expirando o gas carbbnico, assim como fazem os seres humano e demais animais

terrestres.

Atentando-nos para a agdo do homem nos ambientes, explicamos também que na atmosfera
podem ser encontradas particulas de poeira, além de outros gases que sdo lancados
inapropriadamente e ameacam a vida no planeta. Sobre essa questdo, as prdprias criangas
apontaram como exemplos as fabricas que lancam suas fumacas toxicas na atmosfera sem
qualquer cuidado e atencdo aos riscos dessa acdo; o numero cada vez mais crescente de

automaveis; as queimadas; entre outros.

Partindo da abordagem desses conceitos, propomos aos alunos que participassem
coletivamente da construcdo de um texto que pudesse sintetizar as principais ideias acerca do
ar. Esse texto foi registrado no quadro, conforme as frases sugeridas pelos alunos eram
analisadas pela turma, através da posicéo de escriba assumida pelo professor-pesquisador. Ao
final, os alunos registraram no formulario o texto construido por suas respectivas turmas, a

saber®:

Com o ar podemos respirar e sobreviver.
Os animais, as plantas e o ser humano precisam do ar.
O ar é invisivel.
O ar em movimento se chama vento.
Temos que cuidar para que o ar nao fique poluido.
Texto produzido pela turma A, 10-09-2014.

O ar é um conjunto de gases que esta em volta do planeta Terra.

Nds, as plantas e 0s animais usamos 0 ar para respirar e, assim, sobreviver.

O ar ¢ invisivel, mas ele existe e € muito importante, por isso precisamos cuidar dele.
Texto produzido pela turma B, 11-09-2014.

Os referidos textos exemplificam a forma como as duas turmas se apropriaram dos conceitos
abordados e como tal contetdo é expresso pelos alunos. De certa maneira, esses revelam

aquilo que as criancas conseguiram identificar de mais importante, sendo, para o professor,

8 Os apéndices L e M, representativos da turma A e, os apéndices N e O, representativos da turma B,
exemplificam o trabalho realizado pelas criangas, nesse encontro.
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uma ferramenta diagnostica e avaliativa do trabalho realizado, na medida em que se
identificam as questdes que foram compreendidas, bem como as que provocam davida ou que
nem foram mencionadas. Nesse caso, em especifico, percebemos que apesar das semelhancas
dos textos em alguns aspectos — condi¢édo para a sobrevivéncia dos seres vivos, por exemplo
— observam-se também diferencas: enquanto a turma A considerou relevante descrever que 0
ar em movimento configura o que chamamos por vento, a turma B registra a compreensdo do
conceito de ar e de atmosfera (ainda que essa palavra ndo apareca). Tais diferencas, cuja
relevancia também deva ser considerada, ilustram a heterogeneidade dos sujeitos e dos
contextos de aprendizagem, fatores que precisam ser valorizados também nas préticas

pedagdgicas.

Tendo finalizado a producéo e o registro do texto coletivo, passamos para a segunda etapa do
encontro: a realizacdo de experiéncias relacionadas com o contetdo do encontro. Foram
realizadas sete praticas diferentes, sendo que, quatro delas deveriam ser registradas por meio
de desenho no formulario supracitado — exemplificadas, também, nos apéndices L, M, N e
O. No quadro a seguir, elencamos as sete experiéncias, descrevendo, brevemente, as suas

questdes motivadoras, os materiais utilizados, suas execucdes e as possiveis relagdes teorico-

cientificas.
Quadro 20 - Atividades experimentais sobre o ar
No. Questdo Materiais Execugéo Relagdes tedrico-cientificas
motivadora utilizados
O ar é um composto de
gases que se espalha
praticamente  por  todo
espago proximo e ao redor
Os alunos recebem uma | da superficie terrestre que
O ar ocupa . . x i, .
1 espaco? 1) Bexigas. beX|g_a para cada um e sdo | ndo. esteja  ocupado por
convidados a enché-la. liguidos — apesar de ser
encontrado na 4&gua —,
solidos — apesar de ser
encontrado, por exemplo, na
terra— e outros gases.
Sob a supervisdo e mediagdo | O experimento com o
do professor, uma crianca | secador e as bolas de isopor
fica responsavel por segurar | permite aos alunos a
1 0 secador de cabelo com o | observacdo de que fluxos de
) Um  secador -
de cabelo: qux_o de ar dlrgcmnado ar exercem uma f_orga
O ar exerce 2) Bolas ' de vgrﬂcal_m_epte para cima. relativa sobre 0s objetos
2 alguma forga sobre isopor de Disponibiliza-se para | capazes de movimenté-los
0s objetos? volumes algumas criangas bolas de | dadas as condicbes
diferentes. isopor de volumes | adequadas. N )
diferentes. Uma a uma, elas | Exemplo préatico: ¢ comum
tentam equilibrar a bola de | vermos em noticiarios sobre
isopor sob o fluxo de ar, | tempestades que conforme a
observando o que ocorre. intensidade do vento
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ocorrido, €asos de
destelhamento de casas e
quedas  &rvores  sejam
noticiados.

Primeiramente é preciso
encher os dois baldes de ar e
fecha-los. E importante que
ambos os balGes aparente o
mesmo volume.

Em um dos baldes, cola-se
dois pedacos de fita adesiva
em forma de cruz.

1) Duasbexigas; | Os baldes devem ser
2) Uma vareta de | pendurados nas . x .
) S P . Ainda que ndo o vejamos, 0
. . madeira; extremidades da vareta de . - ,
O ar “pesa”? . . . Lo ar € matéria e é dotado de
3) Fita adesiva; madeira, com o intuito de | »
. 113 bR} peSO .
4) Barbante; montar uma ‘“balanga” como
5) Uma agulha. 0s baldes equilibrados no
mesmo nivel.
Com o sistema pendurado,
fura-se o baldo com a fita
adesiva no centro da cruz.
Com a saida do ar, o baldo
se torna mais leve, fazendo a
“balanga” pender
(GROSSO, 2009).
A combustdo é um processo
complexo e precisaria de
outros elementos conceituais
para discuti-la. Mas,
considerando 0 nivel
cognitivo dos alunos e a
pergunta em  destaque,
podemos simplifica-la;
Para que a chama da vela se
Prende-se a vela no prato ou | mantivesse acessa, um dos
1) Um copo de| . o )
vidro pires. gases necessarioc € 0
. . Acende-se a vela. oxigénio (0 mesmo gas que
O ar é realmente transparente; . . .
. Em seguida, cobre-se a vela | precisamos para respirar)
uma mistura de 2) Um prato ou . C Y
gases? pires; com o copo, observando a | que na queima do pavio é
' 3) Uma,vela' chama da wvela e outros | transformado em  gas
. ' fendbmenos que possam | carbbnico (0 gas que
4) Fosforos. .
ocorrer. expiramos) e outros
compostos quimicos.
Quando cobrimos a vela,
limitamos a quantidade
oxigénio para 0 que se
encontra dentro do copo.
Quando ele acaba, a chama
ndo encontra mais condicdes
para se manter acessa,
apagando.
Coloca-se o baldo na garrafa | “[...] a 4gua quente esquenta
Oarse 1) Uma bexiga; de modo que ela cubra | o ar contido na garrafa e faz
: 2) Uma garrafa | totalmente o gargalo. com que ele ocupe mais
expande/dilata em L . !
alguma de vidro; _ Em segulda,_ coloca-se a | espago; consequentemente,
determinada 3) Uma vasilha | garrafa na vasilha com agua | o baldo se enche um pouco”
circunstancia? com agua | quente, aguardando alguns | (GROSSO, 2009, p.35).
' quente. instantes (GROSSO, 2009). | Exemplo prético: O baldo de

E importante que essa

ar quente sobe na atmosfera
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atividade seja realizada
pelo(a) professor(a) para
evitar acidentes.

porque o ar contido na sua

parte interna se
dilata/expande e ficando
mais leve que o ar
atmosférico. Para descer

com o bhaldo é so regular a
temperatura do ar interno
(LUZ; ALVARES, 2003).

Encher o copo com 4gua até

1) Um copo de )
vidro a boca e tampa-lo com a Essa  atividade  permite
. embalagem de CD,
transparente; buscando nio deixar observar que mesmo
2) Uma bacia considerando o “peso” da
com dgua: nenhum espaco para 0 ar sgua o copo 3
6 O ar é matéria? 3) Uma tam7a de | Ocupar ou que fique a menor ressdo/forca exercid;;l elo
ma tamp quantidade possivel. P ¢ e P
plastico  (do Em seguida, sobre uma ar na superficie da tampa
I agem | D8 Gor precuo), | PSS e sl
CD) g emborcar o copo (GROSSO, g '
' 2009).
Primeiramente, estica-se 0
fio de barbante, prendendo A .
apenas uma  de  suas Essa experiéncia permite a
extremidades observagdo da forca que
1) Barbante (um | A ponta do barbante que i;(rirucr?stér?gi]a Setegrrr]wggadg:
fio com cerca | esta livre deve ser passada - A ponto
- movimentar objetos (similar
de quatro | dentro do canudinho (de 20 observado no
7 O ar pode produzir metros); aproximadamente 10 cm). experimento 2)
algum movimento? | 2) Um O canudinho, por sua vez, € P o -
canudinho; colado com fita adesiva a Em especial, essa atividade
. ) pode ser adaptada como
3) Uma bexiga; bexiga que devera estar -
. . . uma  competicao  entre
4) Fita adesiva. cheia e segura pelo

“pescoco” de modo a ndo
deixar o ar escapar.

Quando for oportuno, se
solta o “pescogo” da bexiga.

grupos,  estimulando a
participacdo do alunos de
forma diferenciada.

7

Fonte: Construido pelo autor

Em todas as atividades os alunos e professores foram envolvidos ativamente. De maneira

estrutural, interessava-nos que as criancas compreendessem e percebessem, por meio dos

experimentos, a existéncia do ar, bem como algumas de suas caracteristicas e propriedades

fisicas. As relacdes teorico-cientificas, apesar de importantes, ndo foram abordadas com

maior afinco tendo em vista o tempo, 0 objetivo proposto para o encontro e 0 nivel cognitivo

dos alunos, tendo em vista que, em geral, necessitavam de conceitos que ndo haviam sido

apreendidos pelas criangas.

8 A experiéncia 1 esté disponivel em: http://www.feiradeciencias.com.br/sala02/02_PC_01.asp; o experimento 2

pode ser conferido, parcialmente,

em: http://pontociencia.org.br/gerarpdf/index.php?experiencia=907; o0s

experimentos 4 e 7 estdo disponivel em: http://mww.prof2000.pt/users/gracsantos/netmag/exper_ar_agua.htm; e
0s experimentos 3, 5 e 6 estdo descritos por Grosso (2009) no livro Eureka! Praticas de Ciéncias para o Ensino

Fundamental.
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Figura 49 - Realizacdo de experimentos sobre 0 ar com a turma A
= ~

Fonte: Acervo do autor.

Figura 50 - Realizag&o de experimentos sobre o ar com a turma B
—q

Fonte: Acervo do autor.

As experiéncias propostas se constituiram, dessa forma, numa tripla funcéo: dar materialidade
a conceitos abstratos; estimular a curiosidade e o interesse dos alunos acerca de questdes
cientificas; e contribuir na construcdo de um ambiente no qual o aluno pudesse se enxergar

como sujeito ativo do processo de ensino e aprendizagem, na medida em que ele também
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participasse da construcdo do conhecimento, resultado da mediacdo entre o saber

sistematizado, a acdo do docente e 0 saber espontaneo e/ou o nao-saber do aluno.

Por fim, a terceira etapa do encontro, consistiu na leitura do paradidatico Ar: pra que serve 0
ar? de Anna Claudia Ramos. Longe de uma perspectiva utilitarista, a apresentacdo do texto
ocorreu em conformidade com o que preconiza o Pnaic (BRASIL, 2012a, 2012b) quanto a
insercdo de diversos géneros textuais no processo de alfabetizacdo como suporte para
apropriacdo do sistema de escrita alfabética, assim como um meio de aproximacdo da
multiplicidade de conhecimentos ao contexto referido.

Figura 51 - Capa do livro Ar: pra que serve o ar?
|

AL

Yy :

BV 1
i .
St b -M -
AR

e

TIT LIS

Fonte: Ramos (2011).

Segundo Ramos (2011), o texto é fruto das respostas de criancas para a pergunta que intitula o
livro, buscando, sobretudo, uma linguagem simples e adequada ao trabalho com a Educacéo

Infantil e com as turmas do ciclo de alfabetizacéo.

No contexto da acdo com as turmas A e B, a leitura do texto ocorreu como forma de provocar
um momento catartico, que instigasse a relacdo de alguns dos conceitos abordados durante a
instrumentalizacdo — seja durante a exposic¢ao oral/dialégico do contetdo, seja durante as
atividades préticas realizadas — com alguns eventos do cotidiano dos alunos. Dessa forma, na
medida em que as imagens eram apresentadas, as criangas teciam suas consideragdes acerca
dos eventos, como por exemplo: “o cabelo do menino estd balan¢ando por causa do vento”;

“as bolas estdo voando”; “as bolas estao sendo levadas pelo vento”; “estd ventando,
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[porque] esta balangando as roupas do varal”; “a menina respira e ta viva”; “pra encher
boias pra nadar”; “pra encher bexigas”; “pra fazer vento [e abanar/refrescar]”; “da soltar
pipa quanto ta ventando, quando ndo ta ventando ela ndo sobe”; “faz o baldo subir e
descer”; “pro avido poder voar, e 0s passaros também”; “pra voar [pular] de paraquedas €

nao cair e morrer”; “pra soprar”; “pra ter vida”.

Terminada a apresentacdo dialogal do livro, as criangas receberam outra atividade de registro,
que de forma similar a obra literaria, tinha como objetivo a producdo de desenhos
correspondentes as seguintes frases: uma ventania; um cata-vento girando; uma crianga

enchendo uma bexiga; um passaro voando; uma tartaruga respirando; um menino empinando

pipa.

Figura 52 - Formulério e atividade respondida pela aluna D1A

DESENHE AS SEGUINTES SITUACOES DESENHE AS SEGUINTES SITUACOES
UMA VENTANIA UM CATA-VENTO GIRANDO UMA VENTANIA UM CATA-VENTO GIRANDO
UMA CRIANCA ENCHENDO UM PASSARO VOANDO UMA (.\'.‘.:"\\CA;\ ENCHENDO UM ;;Agg,\;(o VOANDO
UMA BEXIGA UMA BEXIGA
UMA TARTARUGA UM MENINO EMPINANDO UMA TARTARUGA [ UM MENINO EMPINANDO
RESPIRANDO PIPA RESPIRANDO PIPA
vowe ] v ——

Fonte: Construido pelo autor.

Ao final desse mesmo encontro, completando o ciclo de debate com os elementos agua, terra
e ar, retomamos o terrario com o intuito de desmonta-lo. Para tanto, na medida em que
abriamos o recipiente e retirdvamos as plantas, bem como remexiamos a terra a procura de
minhocas (um destacavel interesse dos alunos), realizamos uma avaliacdo dialogal sobre a

experiéncia com o artefato pedagogico.
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Assim como ocorreu na coleta de alguns espécimes de plantas e animais, foi necesséria a
selecdo de um grupo de criancas, em ambas as turmas, para acompanhar a transferéncia das
plantas e animais do terrario para um ambiente externo ao terrario — a unica area com terra
exposta na escola. O grupo de cinco criancas foi escolhido pelas professoras regentes — que
tomaram como critério de selecdo o comportamento e a participacdo durante o encontro. Os
demais alunos permaneceram na sala auxiliando as professoras regentes na modificacdo do

espaco pedagagico, “reenfileirando” as cadeiras.

Assim como ocorreu na etapa de coleta, 0s respectivos grupos, ao retornarem a sala contaram
aos colegas o que fizeram. As criangas, em geral, demonstraram maior interesse e surpresa
com a sobrevivéncia das minhocas e descreveram aos colegas como tais animais, assim que
foram colocados no solo, logo procuraram se esconder, como haviam feito no interior do
terrario. Devido ao avancar do horéario, ndo foi possivel abordar a tematica, mas percebeu-se

ali, mais uma questéo que interessava aos alunos — o modo de vida das minhocas.

Figura 53 - A desmontagem do terrario

Fonte: Acervo do autor.

A avaliacdo dialogal e a experiéncia de transferéncia das plantas e animais para um ambiente
externo ao recipiente culminaram na escrita de um texto coletivo que concluiria o diario de
observacdo do terrario. Assim como ocorreu no texto sobre o ar, a producdo textual de ambas

as turmas se diferenciou em alguns aspectos discursivos, mas se aproximaram quanto aos
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contetudos abordados e os tdpicos ou situagdes apontadas como mais interessantes, por

exemplo, a sobrevivéncia das minhocas.

O texto produzido pela turma A explicitava que:

O terrario foi um experimento muito legal e bonito.
Com ele aprendemos sobre o ar, a agua, a terra e a vida.
As sementes cresceram, mas teve também algumas plantas que morreram.

As minhocas sobreviveram e a terra ainda estava molhada.
Texto produzido pela turma A, 10-09-2014.

Figura 54 - Registro do texto coletivo sobre o terrario pelos alunos E1A, M2A e K3A

Fonte: Acervo do autor.

Por sua vez, o texto produzido pela turma B comunicava que:

N&s aprendemos muitas coisas com o terrario.

As sementes cresceram e algumas morreram.

Ndés vimos a agua na terra e nas paredes do terrario em gotinhas.

As minhocas também sobreviveram e agora estao felizes na terra.

Descobrimos coisas sobre o ar, a 4gua, a terra e a vida e foi muito legal.
Texto produzido pela turma B, 11-09-2014.
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Figura 55 - Registro do texto coletivo sobre o terrario pelos alunos P1B, E1B e V1B

Fonte: Acervo do autor.

O registro dos textos coletivos, como pode ser observado nas imagens acima apresentadas,
permite-nos visualizar as dificuldades de escrita de alguns alunos, considerando que tal
atividade estava ocorrendo em meados do més de setembro. Eles evidenciam, assim, a
heterogeneidade dos alunos e os tempos de aprendizagem diferentes, o que solicita, e desafia
constantemente aos professores, a revisao de suas praticas, avaliando os resultados e buscando
estratégias de ensino diferenciadas, a fim de alcancar as necessidades dos alunos em sua

diversidade.

N&o podemos negar que a busca de uma educacio de qualidade passa por essas condigdes. E
necessario, no entanto, considerar que elas pressupdem agdes que ultrapassem os limites da
relacdo professor-aluno, como explicita Dourado e outros (2007), exigindo posturas mais
enérgicas e significativas nos dmbitos intra e extraescolar. Constatar, nesse sentido, as
dificuldades dos alunos é um passo. Supri-las, dando condigdes para que o aluno se
desenvolva, é um caminho que exige a atencdo, o esforco e o interesse de inUmeros sujeitos,

seja dentro ou fora da escola.

8.8 SEXTO EPISODIO: PENSANDO AS RELACOES ENTRE CIENCIA-TECNOLOGIA-
SOCIEDADE-AMBIENTE

Finalizando os encontros com as turmas, propomos um ultimo debate, cuja a intencdo era
retomar as experiéncias, 0s conceitos abordados e algumas discussdes realizadas no decorrer

dos encontros anteriores, atentando-se, principalmente, para as relacdes tecidas entre Ciéncia-
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Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA). Essa tematica coaduna com a proposta para o ciclo
de alfabetizacdo, na medida em que responde ao terceiro eixo dos direitos de aprendizagem
para o Ensino de Ciéncias Naturais que trata da compreensdo sobre o mundo de forma inter-
relacionada, ou seja, 0 conhecimento produzido e as aplicagfes desse conhecimento sob a
realidade concreta, impactando, positiva ou negativamente, no ambiente (BRASIL, 2012b).

Dessa forma, construiu-se um ultimo plano de agéo:

Quadro 21 - Plano de acdo do oitavo encontro

Tema do encontro

REFLETINDO SOBRE AS RELAGOES CTSA

Obijetivo docente

Discutir sobre a relagéo entre 0 homem e o0 ambiente;

Estimular a capacidade criativa diante de situagGes probleméticas;

Obijetivo discente

Discutir sobre a relacdo entre 0 homem e o0 ambiente;

Propor solugdes para situagdes problematicas, argumentando suas ideias.

Pratica social inicial
do conteudo

Problematizacao

Instrumentalizacao

Catarse

Pratica social final
do contetudo

A partir de todas as
experiéncias
pedagogicas

desenvolvidas até

entdo, apresentar e

justificar o tema e a

proposta de trabalho

aos alunos;

Diante da
apresentagdo do tema,
de forma dialogal,
obter informacdes
acerca do
conhecimento que o0s

alunos ja possuem;

Pensar como se da a
relacdo entre ciéncia,
tecnologia, sociedade
e ambiente,
principalmente no que
tange a manutencgéo e
0 cuidado da vida no

planeta;

Conceito de ciéncia;

Conceito de

tecnologia;

Conceito de

sociedade;

Retomar o conceito de

ambiente;

Compreender a
relacéo desses
conceitos;

|dentificar, com
exemplos, as situagdes
cotidianas em que se é
possivel vislumbrar a
relacéo entre ciéncia-
tecnologia-sociedade-
ambiente;

Compreender que a
relacdo CTSA se da
de forma positiva, mas
também de forma

negativa;

Manifestar uma nova
postura social na qual
0 aluno compreenda a
ciéncia, a tecnologia,
asociedade e 0
ambiente numa

relacdo intrinseca.

Fonte: Construido pelo autor.

Assim como se fez nos demais encontros, o dialogo inicial constitui-se como uma forma de
possibilitar que os alunos relembrassem os conceitos trabalhados e pudessem relaciona-los
com a tematica que seria debatida no encontro. Para tanto, registramos no quadro, por meio de
soletracdo, as palavras TERRARIO, AGUA, TERRA e AR, de forma que os alunos pudessem
observar e aplicar os conhecimentos acerca da escrita alfabética abordados nas atividades

antecedentes, bem como, para servir de estimulo ao didlogo acerca da interacdo desses
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componentes ndo vivos no terrario, compondo, com outros elementos, a totalidade do

ambiente, seja aquele simulado no terrario, seja aquele que fazemos parte.

Nesse primeiro contato dialogal foi possivel observar que alguns alunos ainda apresentavam
duavidas, principalmente quanto ao uso da consoante R. A palavra TERRARIO colocou-se,
para esses alunos como um desafio, pois nela faz-se presente tanto o som de “R brando”
(presente na silaba RIO), quanto o som de “R forte” (resultante do digrafo RR). Dessa forma,
a escrita coletiva das palavras possibilitou a retomada de explicacdes, tanto no campo

linguistico (grafofénico), quanto no campo cientifico.

Como foi explicitado anteriormente, o terrario, como artefato pedagogico, possibilitou que 0s
alunos, por meio de suas observacdes, dos dialogos promovidos em sala, dos conteudos e
conceitos apresentados, das experiéncias realizadas, enfim, do conjunto de atividades
propostas, se aproximassem de um olhar para os ambientes que considerassem a interacdo dos
elementos que os compde de forma umbilical. Por exemplo, ao tratar do desenvolvimento e da
sobrevivéncia das plantas no terrario, as criancas perceberam que ela s6 aconteceu por causa
da relacdo estabelecida com o solo, com agua e com ar existente, bem como com outros

fatores como a luz, a temperatura e a interagdo com os animais, por exemplo.

A compreensdo de interdependéncia permitiu que o foco do encontro voltasse para o ambiente
de forma macro, ampliando o olhar das criangas para situacdes externas da que observaram
dentro do terrario. A intencdo, nesse caso, era que as criangas pudessem pensar a intervengdo
humana nos ambientes, principalmente os ambientes naturais, pelo desenvolvimento das
ciéncias e das tecnologias. Para tanto, lancamos um questionamento motivador e a medida
que as criangas apresentavam suas ideias, elas eram registradas no quadro, por meio de
desenhos que circundavam a palavra AMBIENTE/NATUREZA.

Professor Robson: [...] o que o homem faz que pode prejudicar a natureza e a ele
mesmo?

Aluno G1A: Cortar as arvores.

Aluno C1A: Botar fogo no mato, nas plantas.

[-]

Aluno R1A: Quando ele pisa em cima das plantas e animais.

Professor Robson: Quando ele maltrata as plantas e os animais?

Aluno R1A: Isso.

Professor Robson: Mais o qué?

[-]

Aluno K1A: Quando ele joga agua fora.
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Professor Robson: Isso! [...] Entdo quando a gente desperdiga dgua é um problema
pra natureza?

Aluno R1A: Néo.

Professor Robson: Nao? Quando a gente deixa a torneira aberta la, quando estamos
escovando os dentes ndo & um problema?

Aluno R1A: Néo.

Professor Robson: N&o é um problema néo? [...] Alguém acha que é um problema?
Alguns alunos — em unissono: Eu!

Professor Robson: Por que que é um problema deixar a torneiro aberta?

Aluno C1A: Fica sem agua.

Aluno C2A: Porque acaba.

Professor Robson: Hum, fica sem &gua.

Aluno L2A: O tio, fica sem &gua pra beber na casa, ai ndo da pra tomar banho
também e fica fedendo [...].

[-]

Aluno C2A: Quando deixa ela [a dgua] suja.

[-]

Professor Robson: E o ar?

Aluno C1A: O fogo das arvores [das queimadas] sobe no ar e suja tudo.

Professor Robson: Mais o qué?

Aluno K3A: Os carros.

Professor Robson: Por qué?

Aluno K3A: Por que solta fumaca e suja o ar.

[.-]

Aluno L2A: Tio, desperdicar comida também prejudica a natureza?!

Professor Robson: Claro que sim! Principalmente o homem e ele faz parte da
natureza.

[.-]

Aluna G2A: Tio, o desenho [que era feito no quadro] parece uma histdria.
Professor Robson: Parece mesmo, né. Mas é uma historia bonita?

Aluno C1A: Nao.

Aluna G2A: E triste.

Professor Robson: Por qué?

Aluno C1A: Por que esta estragando o planeta.

(TURMA A, 15-09-2014, grifo nosso).

Os alunos, como se observa nos fragmentos do dialogo supracitado, abordam a intervengéo
humana e o cuidado com o ambiente sob o viés das praticas cotidianas, bem como das
situagBes noticiadas pela midia de forma recorrente. E preciso, no entanto, tecer algumas
observacdes e criticas — que tendem a soar auto-avaliativas e propositivas — a maneira como
0 questionamento foi feito, bem como as respostas foram tecidas: quando o professor
pergunta aos alunos sobre 0 homem — na terceira pessoa — como um individuo genérico, as
respostas que se seguem apontam para a desvinculacdo dos alunos da condicdo de ser
humano, ou seja, as criancas tendem a se desvincular da responsabilidade com aquilo que esta
sendo discutido, resultando em respostas que abordem um homem que nédo as representa. Por
exemplo, quando se discute o desperdicio de &gua, o aluno K1A afirma que “quando ele [o
homem] desperdica agua”, esta prejudicando o ambiente, mas nao observa que o desperdicio

de agua acontece desde as pequenas agOes até nas praticas industriais e agropecuarias — fato
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que € claramente vislumbrado na insisténcia do aluno R1A em negar que deixar a torneira

aberta enquanto se escova 0s dentes é sinbnimo de desperdicio.

Outra questdo problematica que o dialogo evidencia é a imagem construida culturalmente do
homem como um ser superior a prépria natureza, por sua capacidade de modifica-la para
atender seus interesses. Da mesma forma que o ser humano € abordado como um ser apartado
da totalidade, a natureza é referenciada como um ente que ndo o inclui. Por exemplo, ao
perguntarmos aos alunos se o desperdicio de agua é um problema para a natureza,
aparentemente esquece-se que 0 ser humano, ao mesmo tempo em que 0 provoca, sofre suas

consequéncias.

Outro tdpico evidenciado estd na conclusdo construida pelos/com os alunos: os registros com
desenhos feitos no quadro nao sé aparentam uma histéria, mas ilustram uma construgéo socio-
cultural, produzida na temporalidade da existéncia humana e de suas a¢cdes — ora planejadas,
ora irrefletidas — ante as necessidades de sobrevivéncia, mas também motivadas pelo desejo
crescente pelo conforto e o enriquecimento. De fato, € uma historia que ilustra a destruicdo do

planeta, e junto dele, de nds, seres humanos.

Tais criticas, na medida em que se colocam como uma avaliagdo da maneira como a temética
foi abordada, nos ajudam a tecer outro olhar sobre a praxis pedagogica, atentando-se para a
necessidade de abertura e de (re)construcdo constante. Como explica Lobino (2002), a
reformulacdo/(re)construcdo da praxis pedagdgica exige uma releitura de mundo, no sentido
de articular conhecimentos e percepcOes na busca de uma imagem e de uma materialidade
expressa na complexidade da vida e na totalidade das relaces que sdo estabelecidas de forma
integrada. Trata-se, portanto de dialetizar o homem, o conhecimento e a natureza na busca de

uma possivel sustentabilidade socioambiental para os viventes do planeta (LOBINO, 2002).

Abordar tematicas como esta, por exemplo, permite a constru¢do de dialogos nos espacos
escolares que ultrapassem os seus limites visiveis e invisiveis, ao enfatizar situacdes concretas
nas quais o ato educativo pode encontrar apoio e sustento enquanto provocam a superacgéo de

formas alienadas de existéncia e de estrutura que dicotomiza sociedade e natureza.
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Assim como a anélise do didlogo supracitado instigou uma reflexdo acerca da prética
pedagdgica realizada, considera-se que longe de uma perspectiva salvacionista, a abordagem

de tematicas, como as concernentes com Educacdo Ambiental,

[..] podem dinamizar e impulsionar a construgdo coletiva de curriculos,
problematizando dialeticamente a realidade vivida e possibilitando a desconstrucao
histérica da dicotomia entre natureza e cultura, além de trazer o direito a vida como
eixo central, que faca sentido para os educadores educandos. Portanto, pode-se
depreender que o potencial critico e transformador da educacdo, como salienta
Gramsci (1987), a praxis transformadora, reside no desvelamento de seus
pressupostos velados ou explicitos na gestdo e nas préaticas institucionais, na acéo
politica e na capacidade de formulacdo e no engendramento de préxis instituintes,
para além do muro onde as escolas se situam [...] (LOBINO, 2012, p.61).

Apbs o embleméatico didlogo introdutorio, foi proposta aos alunos a realizagdo de um jogo
coletivo — sob o formato eletrbnico — com o objetivo de ampliar o debate iniciado.
Primeiramente é valido pontuar que a opcéo sob a coletividade da realizagdo do jogo ocorreu
por trés circunstancias: a) a sala de informatica da escola estava indisponivel para o uso da
turma, devido ao horéario pré-estabelecido para seu uso, bem como o nimero de computadores
com defeito; b) o jogo exigia um consideravel dominio da leitura, fato que nao correspondia a
realidade da maioria dos alunos das turmas; e c) a realizacdo coletiva possibilitaria a

discussdo dos conceitos com as turmas.

O jogo intitulado “Jogo da Agua” apresenta oito situagdes cotidianas, que envolvem o uso da

agua, como pode ser observado na figura a seguir:

Figura 56 - Jogo da Agua®

Fonte: Acervo do autor.

% 0 Jogo da Agua é um recurso de iniciativa da Camara dos Deputados e encontra-se disponivel em:
http://imagem.camara.gov.br/internet/midias/plen/swf/jogos/jogodaagua/Jogo_da_Agua.swf.
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Ao selecionar uma delas, a cena se amplia e sdo apontadas trés opcdes de possiveis atitudes
perante a situacdo-problema apresentada: uma representa maior economia de agua, atentando-
se para a destinagdo adequada dos recursos hidricos em termos ecoldgicos e de
sustentabilidade (resultando em uma pontuacdo positiva); outra, que também tem relevancia
ecoldgica e sustentavel, apresenta um impacto menor de economia de agua, se comparada a
primeira (resultando em uma pontuacdo positiva, mas menor que anterior); e, por fim, hd uma
alternativa que aponta para o uso desregrado dos recursos naturais (resultando um uma

pontuacdo negativa).

Os alunos, ap06s debaterem coletivamente, escolhiam uma das alternativas que era selecionada
pelo professor. A proposta do jogo e, consequentemente, da sua utilizagdo como recurso
pedagdgico no encontro, era permitir que os alunos observassem as atitudes dos personagens,
se identificassem com situacOes tipicas do cotidiano, e indicassem atitudes que pudessem

contribuir para a preservacao da natureza e dos recursos naturais de modo consciente.

Figura 57 - Aplicacdo do Jogo da Agua com a turma B

Fonte: Acervo do autor.

Por fim, ainda numa perspectiva lidica e atenta ao uso de recursos didaticos diferenciados, 0s
alunos foram apresentados a uma série de pequenos videos (propagandas) de animacao
intitulados “Os animais salvam o planeta”. Nesses videos, as personagens — animais de
diferentes espécies — protagonizavam cenas nas quais eram afetados por resultados das a¢des
humanas ou, ao assumirem uma postura humanizada, sofriam com os impactos das escolhas

que faziam.
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Figura 58 - Série de propagandas “Os animais salvam o planeta

Fonte: Acervo do autor.

De modo diferenciado e sob o viés comico, os videos trazem alguns alertas importantes no
que tange a questdo ambiental e ao consumo consciente de produtos, a fim de minimizar os
impactos causados pelo ser humano no planeta. Entre as questdes abordadas estdo o problema
do descarte inadequado do lixo, que prejudicam, por exemplo, a vida marinha — entre as
solucdes apontadas para essa questdo estdo o uso de produtos biodegradaveis e a reciclagem;
0 desperdicio de energia elétrica e dgua, que precisam ser compreendidos como recursos
finitos que demandam cuidados e uso consciente — entre as solu¢Ges apontadas esté a troca
de lampadas incandescentes para lampadas de baixo consumo; a emissdo de gases toxicos no
ambiente, que aceleram, por exemplo, o efeito estufa, também é abordada, seja na producéo
de carne para consumo humano, seja na utilizacdo desregrada de meios de transportes e
combustiveis com alto indice poluente — entre as solu¢des apontadas estdo a busca por uma
alimentacdo saudavel e balanceada e 0 uso de transportes alternativos para a redugdo de gases

téxicos na atmosfera.

Para sintetizar e sistematizar a tematica abordada no encontro, propomos uma atividade de
registro que vai ao encontro dos objetivos do jogo e do video apresentado: pensar possiveis
atitudes que possam auxiliar a solucionar os problemas ambientais que afetam a vida no
planeta. A referida atividade era composta de duas etapas: na primeira, as criangas deveriam
observar as imagens e identificar a que tipo de poluicdo elas representavam — se do ar, da
terra/solo ou da agua —, pensando e dialogando coletivamente, de que forma aquele tipo de

% Série de propagandas produzidas pelo canal de televisdo “Animal Planet”, originalmente intituladas “The
animals save the planet” e disponiveis em: https://www.youtube.com/watch?v=APW?78tfAz5E.
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poluicdo afetava as suas vidas; na segunda, eles deveriam propor alguma acdo que se

configurasse como uma possivel solucdo para os tipos de poluicdo identificados.

Figura 59 - Atividade de registro, sobre o cuidado do planeta, respondidas pelos alunos C1A e M2B

. 1A
ATA

CUIDANDO DO PLANETA CUIDANDO DO PLANETA

ORSDRVE AD IMADIND ABAKD € FIRCORA M A BTUACAD
FETA & SUA V04 B 1y

—— — — ~—
L AD OO PRACAD 0O POLLSCAD DA

1

Fonte: Acervo do autor.

Como a atividade foi discutida e realizada coletivamente, os desenhos produzidos pelos
alunos ficaram muito similares e, em geral, respondiam a questdo acerca das possiveis
solugdes para os problemas acima evidenciados: a) 0os usos de meios de transportes que
poluem menos ou ndo poluem, a fim de diminuir a polui¢do atmosférica, é representado pelas
pessoas que fazem a opgdo da bicicleta como meio de locomocdo; b) partindo do
entendimento de que o lixo, ndo tratado e lancado no ambiente sem o devido cuidado, é
prejudicial ao solo, as criancas, por meio da representacdo de latas de lixos diferenciadas
(como a existente no patio da escola) para a coleta seletiva de lixo, destinada ao
reaproveitamento e/ou a reciclagem; e c) a agdo proposta refere-se a revitalizacdo de rios,
lagos e lagoas, por exemplo, por meio da coleta do lixo encontrado as margens e da
destinacdo correta de substancias poluentes, cuidando, assim, ndo s dessas reservas de agua,

mas de todos os seres vivos que dependem desse componente ndo Vivo.

Apesar das acdes descritas pelas criancas nos desenhos serem representativas de atitudes de
cunho pessoal, ndo deixamos de pontuar a responsabilidade das grandes empresas que
exploram os recursos naturais do planeta e poluem a agua, a terra e ar; dos latifundios que se
expandem e tomam &reas que antes eram florestas e abrigo de inUmeros animais; dos

governantes que fecham os olhos para o estado de degradagdo ambiental em prol da riqueza
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que fica a poder de poucos; enfim, da realidade de destruicdo que visa o conforto de uns e a

exploracdo de outros.

Por fim, este Gltimo encontro da série de atividades construidas para aliar a perspectiva da
alfabetizacdo linguistica, da alfabetizacdo cientifica, numa relacdo interdisciplinar, pautada na
busca pela educagdo plena — mas ndo finita — do educando, apesar de utilizar poucos
elementos do ambito da lingua escrita, se apoia na importancia da, ja abordada, préatica oral

como forma de expressédo e apropriagdo do mundo.

E preciso compreender e valorizar, portanto, a oralidade do aluno, ao invés de poda-la, na
medida em que na escola, ela passa a ter um carater especifico: “[...] os estudantes, ao usarem
a modalidade oral, em situacdes significativas, também refletem sobre estes usos em sua
dimensdo social” (BRASIL, 2012d, p. 43). Dessa forma, o professor, além de ser mediador no
processo do uso da oralidade, assume o importante papel de intérprete das falas dos alunos,

devido sua condicdo de parceiro mais experiente do processo dialégico.

Dessa forma, aprender a expor ou debater um tema, bem como relatar aspectos de uma
situacdo vivida, por exemplo, configura-se como uma possibilidade de articulagdo entre
conteldos das diversas areas curriculares. Assim, a0 mesmo tempo em que a oralidade opera
como um recurso de externalizacdo de ideias, informacdes e conteddos, ela é também um
meio eficaz para que o conhecimento faca o percurso inverso e seja internalizado. Trata-se,

portanto, de uma via de sentido duplo.

Além disso, buscou-se evidenciar a possibilidade de utilizacdo de outros recursos na pratica
pedagdgica, como os jogos — fisicos ou virtuais — e 0s videos, que promovam o contato do
educando aos conceitos e contetdos de uma forma mais ludica e que, como explica Keim
(1993), se ancorem em informagOes e conhecimentos, adquiridos em outras ocasides

similarmente significativas, por meio da sensibilidade e da afetividade.

E, por fim, a analise nos coloca em contato direto com as nossas proprias praticas e
abordagens pedagogicas, na medida em que evidenciam nossas escolhas discursivas e 0 modo
como, mesmo que parcelarmente, compreendemos a realidade e a desenhamos para os alunos.
E assim, da mesma forma que evidenciamos a necessidade de releitura do mundo para

melhorar e potencializar acbes humanas mais conscientes e responsaveis, 0 caminho inverso
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também se faz necessério: é preciso, nés-professores, relermos nossas agdes e abordagens
pedagdgicas se desejamos construir uma realidade que supere a dicotomia sociedade-natureza
¢ que promova, como propde Lobino (2012, p.59), “uma consciéncia socioambiental € uma

cidadania que emancipe e ndo que escravize ao consumo”.

8.9 UM NOVO OLHAR SOBRE AS TURMAS

Apos termos descrito todas as praticas pedagdgicas, construidas e desconstruidas no decorrer
do processo investigativo, retomamos ao instrumento avaliativo diagnostico — diagnostico de
escrita alfabética — para verificar se houve alguma mudanca qualitativa dos alunos, no que
tange aos processos de leitura e escrita, a partir do contato com contetudos do ensino de

Ciéncias, motivados, sobretudo, com terrario como artefato pedagogico.

A intencdo, portanto, era analisar se as praticas pedagdgicas construidas e desconstruidas no
decorrer do processo de ensino-aprendizagem, intencionadas para a alfabetizacdo cientifica,
contribuiram também para a alfabetizacdo linguistica, buscando sustentacdo nos resultados
dos diagndsticos e na potencial mudanca de niveis de escrita alfabética dos alunos dos

primeiros anos A e B.

Seguindo a estrutura do instrumento inicial, construimos o diagnostico final partindo das

seguintes agdes e atividades:

1. Leitura/contagado do livro de Cléo Busatto intitulado “Livro dos nimeros, bichos e flores”,
escolhido, propositalmente, ao considerar que a temética abordada na historia dialoga com
a experiéncia realizada pelos alunos com o terrario;

2. Ditado de seis palavras selecionadas do texto contado, sendo uma monossilaba (pai), duas
dissilabas (jardim; terra), duas trissilabas (devagar; pétala) e uma polissilaba (borboleta).
Assim como no primeiro diagndéstico, a escolha dessas palavras ocorreu em atencdo tanto
as complexidades ortograficas presentes, como também aos topicos grafofénicos
abordados no decorrer dos encontros;

3. Nomeacdo de oito figuras pré-selecionadas e que se relacionassem, em algum aspecto, as
palavras utilizadas nos encontros de modo a observar se houve a apropriacdo dos alunos
guanto aos termos. Atentou-se, também para a variabilidade em termos de quantidade
silabica, como no item 2. As figuras eram: bexiga/baldo; bicicleta; pa; gelo; copo;

semente; pedra; minhoca.
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4. Ditado de duas frases. Assim como no primeiro diagnostico as frases foram construidas de
forma que descrevessem as situacfes vivenciadas pelos alunos durante os encontros ou
alguma questdo debatida. N&o se optou, nesse caso, em utilizar as palavras presentes nos
itens anteriores. As frases construidas foram: a) A nossa turma montou e cuidou do
terrério; b) Precisamos aprender a cuidar do planeta;

5. O ultimo item objetivava a observacdo de uma imagem pré-selecionada e a escrita de uma
frase. A imagem em questdo trazia um quintal/terreno com uma quantidade enorme de

lixo descartado de forma inapropriada, ou seja, espalhado.

A aplicacdo do diagndstico de escrita alfabética aconteceu, assim como na primeira etapa, em
dias subsequentes — primeiro na turma A e depois na turma B. A aplicacdo foi realizada com

0 auxilio das professoras regentes, mas mediada pelo pesquisador.

Para a avaliacdo dos diagnosticos, utilizamos os mesmos critérios da primeira aplicacdo e
analise: os niveis de escrita alfabética descritos por Ferreiro e Teberosky (1991) e

Albuquerque (2012). Os dados obtidos est&o sistematizados na tabela e no grafico a sequir®’:

Tabela 2 - Niveis de escrita alfabética, em setembro de 2014, dos alunos pesquisados

) ) ) Quantitativo de alunos
Niveis de escrita alfabética
TURMA A TURMA B
Pré-silabico 6 3
Silabico 4 7
Alfabético 11 6
Alfabetizado 2 6
Total de alunos que responderam
e 23 22
ao diagnaostico

Fonte: Dados do autor.

8 Os apéndices P, Q, R e S ilustram os niveis de escrita alfabética dos alunos apresentados no segundo
diagndstico, bem como as atividades propostas.

8 Comparando o quantitativo total de alunos que responderam ao segundo diagndstico de escrita alfabética com
0 primeiro, é possivel notar que na turma A o nimero de respondentes passou de 26 para 23 e na turma B de 21
para 22. Tal situagdo se explica pela presenca e/ou auséncia dos alunos nos dias em que a atividade foi realizada.
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Grafico 2 - Nivel de escrita alfabética dos alunos em setembro de 2014.

m Pré-silabico

m Silabico
Alfabético
m Alfabetizado

38%

Fonte: Dados do autor.

Os dados apresentados na tabela 2 e no grafico 2 apontam, ainda que timidamente, para a
concretizagdo de um dos objetivos propostos para o primeiro ano de ensino fundamental da
escola em que aconteceu a investigacdo: que os alunos, em sua maioria, alcangassem, ao
término do ano letivo os niveis alfabético e alfabetizado, ou seja, que percebessem e/ou
dominassem razoavelmente a relacdo fonema-grafema na escrita e conseguissem, a0 menos,
ler palavras e frases simples, retendo delas informacgdes importantes e/ou compreendendo seu
conteudo, de forma a participar socialmente, ainda que com dificuldade, do universo letrado
(ALBUQUERQUE, 2012).

Os diagndsticos realizados indicam que 25, do universo de 45 alunos-respondentes — o que
corresponde, aproximadamente, a 56% — encontravam-se nos niveis alfabético (em sua
maioria) ou alfabetizado. Pode parecer pouco significativo, mas se compararmos com 0S
dados obtidos no primeiro diagnostico, que do universo de 47 alunos-respondentes, apenas 16
encontravam-se nesses niveis, correspondendo, aproximadamente, a 34%, poderemos
observar um avanco importante. Apesar do nimero total de respondentes ter se alterado, ao
compararmos 0 primeiro e o segundo diagnostico — uma diminuicdo de dois alunos-
respondentes, em termos absolutos®® —, por causa da auséncia de algumas criangas devido as
chuvas no més de setembro® do ano de 2014, os nlimeros revelam que houve uma mudanca
significativa no perfil das turmas no que tange a habilidade de escrita, tendo outros avancos

até o término do ano letivo.

% Trés alunos da turma A ndo responderam. J& na turma B, o quantitativo total, se comparado com o do primeiro
diagndstico, aumentou em um.

% Em dias chuvosos era comum observar na escola a diminuigdo do quantitativo de alunos. Em geral, os alunos
faltosos residem em locais de dificil acesso por falta de calcamento e pavimentacdo das vias urbanas.
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E preciso observar, também, o nimero de alunos que saiu do nivel de escrita pré-silabica para
o nivel silabico: o primeiro diagnostico apontava que vinte alunos produziam uma escrita sem
qualquer correspondéncia grafofonica, ou seja, eram pré-silabicos. Esse nimero diminui
significativamente no segundo, passando para nove alunos. Mais uma vez observamos o
avanco dos alunos no que tange a compreensdo do sistema de escrita alfabética e suas

correspondéncias grafofonicas.

Para melhor compreendermos esses dados, os graficos 3 e 4, apresentados a seguir, trazem
uma comparativo do quantitativo de alunos nos niveis de escrita alfabética no primeiro e no
segundo diagnéstico, permitindo-nos observar o movimento/deslocamento dos alunos entre

tais niveis.

Grafico 3 - Comparativo entre os niveis de escrita alfabética dos alunos da turma A™*

14

12

10

Hjun/14
mset/14

Pré-silabico Silabico Alfabético Alfabetizado

Fonte: Dados do autor.

> Em setembro de 2014, trés alunos nao fizeram o diagndstico de escrita alfabética, o que provoca uma diferenca
no total de respondentes na comparacéo.
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Grafico 4 - Comparativo entre os niveis de escrita alfabética dos alunos da turma B*
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Fonte: Dados do autor.

Os graficos apresentam uma configuragdo similar no que tange a0 movimento das criangas na
transicdo de niveis: em junho, é possivel observar que as colunas representativas dos niveis
pré-sildbico e silabico sdo maiores que as demais, bem como concentram o0 maior quantitativo
de estudantes. Em setembro, por sua vez, o quadro se altera e tais colunas registram
diminuigdes, a medida que as representativas dos niveis alfabético e alfabetizado aumentam.

No gréafico 5, é possivel visualizarmos um comparativo entre as somas totais dos alunos:

Gréfico 5 - Comparativo entre as somas totais dos alunos e seus niveis de escrita alfabética

Hjun/14 mset/14

Silabico T —
Alfabético o

Pré-silabico

Alfabetizado

Fonte: Dados do autor.

2 Em setembro de 2014, um aluno que n&o havia feito o diagnéstico de escrita alfabética em junho de 2014,
respondeu o segundo, o que provoca uma diferenca no total de respondentes na comparacéo.
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Ainda sobre as mudancas de nivel de escrita alfabética das criangas, observamos que o fluxo
de alunos que saem do nivel pré-silabico e avancam para os demais niveis (de vinte para nove
alunos) é maior do que aquele que chega ao nivel alfabetizado (de trés para oito alunos) —
que por sua vez, também precisa ser considerado como expressivo, haja vista que ser
considerado alfabetizado é mais do que saber dominar as relagBes entre grafemas e fonemas,
mas é saber utilizar tais relacbes para se expressar e participar socialmente, de forma
auténoma (ALBUQUERQUE, 2012).

Para esse dado tecemos algumas consideracfes preliminares: primeiramente é preciso
compreender que, geralmente, a crianga que se encontra no nivel silabico, alfabético ou
alfabetizado tende a avancar ou aprimorar suas habilidades, mas podem também regredir, seja
por esquecimento, seja pela auséncia de praticas que estimulem tal desenvolvimento
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1991).

Outra questdo que precisa ser considerada é quanto ao tempo de aprendizagem,
desenvolvimento e aprimoramento das habilidades de leitura e escrita que € diferente para
cada aluno. Um aluno pode avancar entre niveis com menor tempo, como pode permanecer
em um nivel de escrita conforme as suas condi¢6es cognitivas (GROSSI, 1990). Além disso,
fatores como a presenca ou auséncia em outras situacGes para além do ambito escolar, as
condi¢cbes de saude, alimentacdo e descanso/sono do educando, também influenciam na

aprendizagem e precisam ser considerados.

O que observamos, portanto € que a mudanca do nivel de escrita alfabética do aluno é um
dado importante de ser considerado, no entanto, precisa ser avaliado com parcimonia. Os
diagnosticos, na medida em que avaliam a estruturacdo das silabas e palavras na busca por
correspondéncia grafofonica, estdo atentos, principalmente a habilidade de escritura. Como ja
debatemos anteriormente, o processo de alfabetizacdo deve ocorrer de forma indissociavel e
interdependente ao processo de letramento (SOARES, 2004), o que pressupde gque os alunos,
enquanto aprendem a codificacdo e decodificacdo dos signos linguisticos, vivenciem tais
habilidades nas praticas sociais, compreendendo a leitura e escrita como formas de

emancipacao social.

Por isso, ao olharmos para os dados quantitativos sistematizados nos graficos e tabelas

apresentados, precisamos considera-los como indicadores transitivos das experiéncias
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vivenciadas pelos alunos, pois podem caracterizar o processo de aprendizagem, em termos
alfabéticos, experimentado no decorrer dos meses em que as acdes foram realizadas, e, por

assim ser, s6 mostram uma parte do processo.

E inevitavel, no entanto, considerar como significativo os dados descritos por esses
instrumentos de caracterizacdo do desenvolvimento da aprendizagem de escrita alfabética,
pois por meio deles é possivel diagnosticar o que os alunos ja sabem, observar as hipoteses de
escrita e quais possiveis caminhos percorrerdo até compreender o sistema alfabético para
serem considerados alfabetizados. Para o professor, nesse sentido, € uma ferramenta
importante para a organizagdo das acOes que serdo realizadas para suprir a diversidade de

necessidades da turma.

Por fim, é preciso ressaltar que, os dados acima apresentados, nao resultaram apenas das
acoes propostas nesta investigacao, pois paralelo a este trabalho, os alunos das turmas A e B
permaneceram tendo aulas ministradas pelas respectivas professoras regentes. Isso significa
que, o desenvolvimento dos alunos, em termos de escrita alfabética, acontece no entremear
das praticas pedagodgicas: trata-se, dessa forma, de uma agdo cujos méritos precisam ser
compartilhados com a atuacdo continua das professoras regentes, que, independente do
método de ensino, cumpriam seu papel de alfabetizadoras; com a atuacdo dos alunos que se
colocaram ativos, curiosos e desejosos na construcdo e apropriacdo de conhecimentos para
lerem, ndo so as letras do alfabeto e as palavras que se formam a partir delas, mas para lerem
o préprio mundo, a realidade que os circunda e os convida a participar; e com a atuagdo do
pesquisador como provocador e mediador de situacOes de (des)construcdes, nas quais ele
mesmo estava inserido, vivenciando questionamento e possiveis solu¢es na busca por uma
educacéo de qualidade e que tenha como interesse e objetivo a formacéo plena, ndo-parcelar e

fragmentaria, dos sujeitos.

8.10 UM DIALOGO PROVEITOSO: INDICIOS DO PROCESSO DE ALFABETIZACAO
CIENTIFICA

O diagnostico de escrita alfabética, apesar de apontar para os niveis nos quais 0s alunos se
encontram durante o processo de alfabetizacdo, ndo é uma ferramenta adequada para observar
0 processo de alfabetizacdo cientifica — foco e motivacdo dessa investigacdo. Sendo assim,

construimos uma atividade avaliativa e diagndstica (apéndice T) para verificarmos, através de
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recursos como os indicadores da alfabetizacéo cientifica, propostos por Sasseron (2008)%,
e/ou as caracteristicas de um aluno em processo de alfabetizacdo cientifica elencadas por

Fourez (1994), se tal processo foi potencializado pelos encontros.

A atividade era composta por seis questdes que versavam sobre os temas abordados nos
encontros, de forma que possibilitasse a aplicacdo dos conceitos e conteudos, bem como a

reflexdo acerca dos usos desses conhecimentos em situacdes praticas.

A primeira questdo, por exemplo, no item A, solicita que o aluno, mediante a seriagéo de
informagdes propostas (um quadro com uma diversidade de figuras com as quais as criancas
ja haviam tido contato anteriormente), que as classificassem conforme o critério de vida e/ou
ndo vida. O item B, por sua vez, coloca em reflexdo a importancia dos componentes nao vivos
para a existéncia de vida no planeta, solicitando dos alunos uma explicacdo que buscasse a
interacdo entre as informagGes adquiridas no decorrer dos encontros e a hipotese apresentada
no enunciado da questdo (SASSERON, 2008).

A segunda questdo trata da relacdo/interacao entre seres vivos € nos componentes ndo Vivos
nos ambientes. O item A traz uma indagagéo acerca do espaco em que a atividade ocorre,
justamente para verificar se as criangcas compreenderam o conceito de ambiente abordado
anteriormente. No item B apresenta-se uma imagem para que os alunos selecionem dali
informacgdes, seriando, organizando e classificando-as conforme o que foi solicitado. O item
C questiona a dependéncia dos seres vivos aos componentes ndo vivos da natureza,
solicitando, ainda que implicitamente, que os alunos justifiguem tal relagdo, prevejam
situacBes hipotéticas e expliqguem as ideias construidas tendo como base o0s conceitos
trabalhados (SASSERON, 2008). O item D, por fim, traz o pedido de exemplificacdo acerca
de um componente ndo vivo que o aluno julga importante para sobrevivéncia humana,
buscando aproximar 0s conceitos e a percepc¢ao de interacdo entre os seres e 0 ambiente, do

qual ele mesmo faz parte.

A terceira questdo chama atencdo para os elementos utilizados na confeccdo de terrario,
solicitando, mais uma vez, que os alunos as classifiquem. Por sua vez, a quarta questdo diz

respeito as condi¢fes necessarias para a continuidade/manutencdo da vida no ambiente em

% As palavras em italico, no decorrer do texto, fazem correspondéncia a um dos indicadores da alfabetizagio
cientifica, propostos por Sasseron (2008) e abordados anteriormente.
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simulacdo. Para tanto, o itens A e B operam com fatos que produziam situag6es hipotéticas —
a presenca da luz solar ou artificial e o fato de o local escolhido para colocar o terrario ser alto
ou colorido — para que os alunos, diante das observacdes e dos contetdos apresentados e

debatidos em sala, pudessem explica-las.

A quinta questdo questiona os alunos quanto aos componentes ndo vivos do terrario que
foram abordados de forma especifica nos encontros — agua, terra e ar. Dessa maneira,
enquanto o item A trata do reconhecimento do componente numa imagem pré-selecionada e
da palavra que o nomeia, os itens B e C, questionam os alunos acerca dos fendmenos
observados e que levaram a execucdo de experiéncias para testar as hipéteses levantadas
durante a observacdo do artefato pedagdgico: o surgimento de goticulas de dgua e a presenca
ou auséncia do ar no interior do recipiente. Nesses itens os alunos deveriam explicar onde e

como se comportavam tais elementos no interior do terrario.

A sexta questdo, por fim, promove uma reflexdo acerca das intervengbes humanas nos
ambientes e os problemas causados pelas relagbes desequilibradas que afetam as condi¢cdes
para a existéncia de vida no planeta. No item A, portanto, sdo apresentadas algumas imagens
que caracterizam situacOes de descaso com 0s ambientes naturais e todas as formas de vida
dependentes dos elementos ali afetados: a primeira ilustra a emissao de gases poluentes por
uma inddstria; a segunda mostra o descarte de esgoto sem tratamento em um rio; e a terceira
apresenta uma area florestal desmatada. Diante dessas imagens, as criangas séo solicitadas a
explicar o estavam vendo e que atitudes poderiam ser tomadas para minimizar ou acabar com

essas situagdes, caso julgassem necessario.

Os itens B, C e D, da sexta questdo, em consonancia com a discussao anterior, trata da
responsabilidade do ser humano como causador de impactos, mas também como possivel

contribuinte na busca de solucdo para os problemas produzidos e enfrentados por ele.

A questdo seis, de modo geral, dialoga com o conceito de alfabetizacéo cientifica de Fourez
(1994) na medida em que solicita do sujeito-aluno uma postura diferenciada ante as situacoes
emblematicas da vida: ndo basta que a crianca tenha dominio dos conceitos e conhecimentos
cientificos, mas € preciso que ela seja levada a compreender a importancia de utiliza-los de
forma consciente, atentando-se para 0s impactos que 0 mau uso desses saberes pode provocar

aos ambientes e aos diversos seres viventes, incluindo o préprio ser humano. Nesse sentido, 0
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alfabetizado cientificamente seria capaz, ndo s6 de compreender os conceitos, mas de integra-

los a situagdes concretas, assumindo a responsabilidade que as escolhas Ihe provocam.

Ora, considerando a extensdo da atividade e a importancia de se promover um dialogo mais
préximo com os alunos, com o intuito de evidenciar a apropriacdo dos conceitos cientificos e
suas relagdes socioculturais e ambientais, concordamos que seria mais proveitoso se esse

diagnostico fosse realizado com grupos menores de alunos.

E preciso ressaltar que ndo foi apresentado nenhum critério pré-estabelecido para essa
selecdo. Sendo assim, em ambas as turmas, perguntou-se quem gostaria de participar da
atividade diagnostica que seria aplicada e mediada pelo professor-pesquisador. Como a maior
parte dos alunos mostrou interesse em ser avaliada, ficou ao encargo das professoras regentes

a definicdo/selecdo de seis alunos — trés de cada turma — que participariam da atividade.

Ainda que elas ndo tivessem expressado claramente os critérios utilizados para tal selegéo,
ficou evidente que as professores julgaram mais conveniente a indicacdo de alunos
alfabetizados — conforme os resultados do diagnéstico de escrita alfabética® —, sobretudo

por considerar que seria uma atividade dependente da habilidade de escrita e leitura.

Nesse sentido, é preciso tecer uma consideracdo importante: a alfabetizacdo cientifica, na
medida em que dialoga com o conhecimento do mundo, com a linguagem da natureza, na qual
nos estamos imersos, ndo pode ser tratada como um processo dependente, mas como um
processo interdependente. A diferenciacdo se faz necessaria por considerar que as criancas
nos niveis pré-silabico, silabico ou alfabético, apesar nao terem desenvolvido a habilidade de
escrita com razoavel dominio, podem expressar-se e participar das situacdes discursivas e
dialogais, a0 mesmo tempo em que, dado os estimulos adequados, podem desenvolver a

leitura e a escritura.

Além disso, apesar do diagnéstico conter diversas questdes em que se fazia necessario o
registro escrito, o professor-pesquisador — como ocorreu na aplicacdo — poderia assumir o

papel de escriba do aluno, auxiliando-0 na escrita ou reproduzindo suas falas. O importante,

% Foram selecionados, da turma A, os alunos C2A e G1A e a aluna M2A. Da turma B, por sua vez, os indicados
foram as alunas K1B e L1B e o aluno T1B. E valido destacar que o aluno T1B estava ausente no dia em que foi
aplicado o diagnostico de escrita alfabética, mas diante dos registros produzidos por ele, foi possivel constatar a
correspondéncia ao nivel alfabetizado.
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no entanto, é nao estabelecer uma conexdo entre alfabetizagdo linguistica e alfabetizacéo
cientifica sob o viés do pré-requisito, ou seja, é preciso romper com a ideia de que a crianca
sO consegue aprender sobre o mundo que a rodeia, os fendmenos que a interessam, as
questBes que lhe provocam curiosidade, que, geralmente, estdo no campo das Ciéncias, se ja

estiver lendo e escrevendo.

E preciso considerar que a crianca, bem antes de ingressar no contexto escolar, ingressa na
vida e é atravessada, constantemente, por situacdes e conhecimentos cientificos, mesmo que
ndo tenha consciéncia disso. Portanto, os processos de alfabetizacdo institucionalizados —
sejam linguisticos, sejam cientificos, sejam geograficos, sejam histdricos, sejam matematicos,
entre tantos outros — precisam se deixar atravessar pelas experiéncias de alfabetizacao

espontanea, que advém do contato primario da crianga com o mundo e com a familia.

Enfim, a escolha das professoras regentes, mesmo que ndo tenha sido consciente ou
proposital, serve de exemplo e alerta para a importancia de desatrelar e desconstruir

concepcdes que tendem a se converterem em aspectos limitantes das praticas de ensino.

Ora, quanto a aplicacdo do diagnostico com os alunos € preciso descrever a sua estruturacao:
os alunos selecionados foram encaminhados para a biblioteca da escola onde, dispostos ao
redor de uma mesma mesa, receberam os formularios para preencher com o nome e a data da
aplicacdo. Faz-se necessario explicar, também, que tal aplicacdo ocorreu em trés momentos
diferentes: o primeiro foi realizado com o aluno C2A e a aluna M2A (ambos da turma A); o
segundo aconteceu com os trés alunos da turma B (aluna K1B, aluna L1B e aluno T1B); o

terceiro momento, por fim, ocorreu apenas com o aluno G1A%,

A aplicacdo ocorreu mediada pela orientagdo do professor-pesquisador, instigando o didlogo
entre os alunos presentes para a solugéo das questdes propostas. Ndo se tratava, portanto, de
uma préatica estritamente individual, a exemplo do diagndstico de escrita alfabética, mas a
proposta era que as criancas pudessem se perceber participantes de um processo social de
aprendizagem, bem como compreender que a solucdo para algumas questdes emblemaéticas da
atualidade passam pelo dialogo, a cooperacdo e a participacdo dos cidaddos na definicdo de

caminhos e propostas que impactem positivamente no desenvolvimento da ciéncia, da

% Para efeito de referéncia as situacdes dialogais, nomearemos de GRUPO 1 os didlogos com os alunos C2A e
M2A,; de GRUPO 2 os didlogos com os alunos K1B, L1B e T1B; e de GRUPO 3 os diadlogos com o aluno G1A.
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tecnologia e da sociedade. O professor-pesquisador, nesse contexto, era, além de leitor e
escriba, um provocador de questdes e mediador de ideias na construcdo de solugdes para 0s

problemas em discusséo.

Com o intuito de desvelar o processo de alfabetizacdo cientifica no qual os alunos foram e
permaneceram imersos, teceremos as consideragdes acerca de cada questdo uma das questoes
e seus itens, atentando-se para os discursos dos alunos ante as solicitacGes. Ndo pretendemos,
no entanto, trazer transcrices minuciosas dos acontecimentos, mas, a partir do dialogo
promovido e dos registros produzidos, analisar a aproximacao dos alunos com a linguagem da
natureza — naquilo que foi nosso foco e interesse — e se, de alguma forma, tal proximidade e

apropriacdo refletiu em potenciais posturas conscientes e responsaveis.

No item A, da primeira questdo, todos os seis alunos souberam classificar corretamente as
imagens apresentadas, demonstrando compreensdo do conceito “vida” abordado nos
primeiros encontros e retomados constantemente no decorrer do processo investigativo. A
apropriacdo desse conceito se torna mais evidente, quando eles sdo solicitados, no item B, a
pensar na relacdo entre 0s seres vivos € 0s componentes ndo vivo, haja vista que precisam

explicar como essa relagéo ocorre.

Sobre esse topico, os alunos M2A e C2A falaram da utilidade de alguns objetos — néo vivos
— criados pelo homem, sem os quais a vida seria mais dificil, como o martelo, o copo e o
lapis que estavam representados nas imagens do item anterior. A nogdo apresentada pelos
alunos, ainda que em nivel primario, revela o valor dado ao desenvolvimento de objetos —
tecnologias — que auxiliam o ser humano na lida cotidiana, reconhecendo, de certa forma,

que as ciéncias e as tecnologias marcam a sociedade, como afirma Fourez (1994).

Ainda nesse topico, os alunos G1A, K1B, L1B e T1B apresentam outra perspectiva de
entendimento: eles falam da nossa dependéncia e relacdo — como seres humanos viventes —
com 0s componentes nao vivos do planeta. Por exemplo, no didlogo tecido com o trio de
alunos da turma B, eles mencionam a importancia da agua, da terra e do ar para a

sobrevivéncia do ser humano:

Aluna K1B: Tipo a dgua ndo é [ser vivo], mas a gente ndo pode viver ser a agua.
Professor Robson: Muito bem!

[-]

Aluna K1B: A gente ndo ia conseguir viver sem a terra.

Professor Robson: Por qué?
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Aluna K1B: Porque sendo a gente ia cair.

Professor Robson: A gente ndo ia ter onde pisar. E 0 ar?

Aluna L1B: N&o ia respirar.

Aluna K1B: Sem o ar a gente ndo ia conseguir respirar e ia morrer.
Professor Robson: Otimo.

Aluno T1B: Eu néo quero que o ar acabe ndo! (GRUPO 2, 22-09-2014).

N&o podemos negar que, mediante a questdo proposta, os alunos teceram explicacfes aliando
as informacdes adquiridas nas aulas a hipotese da inexisténcia dos componentes nao vivos no
planeta (SASSERON, 2008). Tais explicagdes nos auxiliam na observacdo da proximidade

dos alunos com a tematica e como ela foi sistematizada pelos alunos.

O primeiro item da segunda questdo, por exemplo, representa a dificuldade dos alunos em
compreender que ambiente ndo consiste somente nas reservas naturais, mas trata-se de todo e
qualquer espaco-tempo no qual ha relagbes entre seres vivos e componentes nao Vivos.
Mediante o questionamento acerca da classificacdo da biblioteca — espaco em que ocorria a
atividade — era um ambiente, as criancas expressaram divida, fazendo-se necessaria uma
mediacdo dialdgica para que elas compreendessem que naquele local estava acontecendo uma

interacdo entre seres vivos e componentes ndo Vivos.

Nesse mesmo item, o Unico aluno que se aproximou, em algum aspecto, ao conceito de
ambiente foi 0 G1B: “porque é uma escola. Tem limpeza, a terra, o estudo”. Ao explicar que
se tratava de uma escola, onde hé “o estudo”, o aluno ultrapassa a compreensdo de ambiente
no nivel ecoflorestal, encaixando o espaco escolar no conceito apresentado. Apesar da
construcdo discursiva do aluno nao ter uma organizagao logica estruturada, ela representa a
tentativa de ilustrar a relagdo entre pessoas, 0S espaco em que atuam e 0S objetos e
componentes que utilizam, num movimento caracterizado no ensinar e no aprender. Dessa
forma, € preciso considerar a tentativa do aluno dentro dos limites argumentativos

encontrados.

No item B, por sua vez, diante da observacdo de uma figura representativa de uma sala de
aula, apresentada como um ambiente, os alunos elencaram — seriaram, organizaram e
classificaram — algumas imagens para nomear conforme critérios propostos. Atentos aos
detalhes e a possibilidade de utilizar palavras diferentes para nomear as mesmas figuras, as
criancas registraram hipoteses de escrita, com o intuito de responder a atividade. Como seres
vivos as criangas escreveram PLANTA, CRIANSA/CRIANSE, ARVORE e PESOAS. Ja
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como componentes ndo vivos as palavras escritas foram CONPOTADO, LIVRO, TEZORA,
LIXO, RELOGIO, AR, PORTA/PARTA/POTA, MESA e QUADRO/QUDO.

Como se podem observar, dentro do conceito apresentado os seis alunos conseguiram o
aplicar corretamente para seriar, organizar e classificar as informagdes apresentadas na
imagem. A dificuldade maior encontrada estava no registro de algumas palavras que faziam
uso de silabas sem correspondéncia estrita entre a grafia e fonética conhecida pelas criangas,
como em tesoura (0 som da consoante S é o que habitualmente se apresenta como som de Z e,

além disso, ndo é raro presenciar situagdes de fala em que o som da vogal U seja suprimido).

Essa atividade, assim como todas as outras propostas no decorrer da pesquisa, que tinham
como foco o desenvolvimento ndo somente dos conhecimentos cientificos, mas da linguagem
escrita como meio de acesso e expressdo do sujeito a informacgdes e conhecimentos,
garantindo sua participagdo no universo letrado, coloca-se como um exemplo da possibilidade
de aproximacdo, relacdo e contribuicdo que as areas, apesar das suas especificidades, podem

Se inter-provocar.

No que tange aos itens C e D, que retomam a questdo ja abordada pelos alunos acerca da
dependéncia dos seres vivos aos componentes ndo vivos, 0s alunos demonstram compreender
tal relacdo de forma clara e explicam os motivos e consequéncias: “a gente ndo ia conseguir
respirar e viver” (aluno C2A) e “a gente também tem que viver com as coisas ndo vivas”
(aluna K1B). Segundo a aluna K1B nossa vida ¢ “facilitada” pela existéncia de componentes
ndo vivos criados pelo homem ou que existem na natureza e ela se justifica dando um

exemplo:

“o ventilador [aponta para o ventilador ligado], por exemplo, ele ajuda a refrescar,
por que faz o ar girar, e também ser o ar a gente ndo podia respirar. Tem o chdo, a
terra e as paredes [que nos sustente e protege]” (aluna K1B, GRUPO 2, 22-09-
2014).

O exemplo da aluna, na medida em que complementa sua resposta, coloca-se como uma
pratica de associacdo de fatos, conhecimentos e experiéncias que auxiliam a sustentar sua
explicacdo. Para tanto, faz-se uso do raciocinio légico e da proporcionalidade, visto que, na
estruturagdo do pensamento e na relacdo das ideias elencadas como importante para a
compreensdo do que se busca argumentar. Ainda que, essa estruturacdo se perca no segundo

momento da fala, sendo necessario supor a relagdo, é inegavel que, dentro dos limites e



287

potencialidades da aluna, ela traz elementos que demonstrem seu esforgo de sustentar seu

argumento.

Nessa perspectiva, 0 item D constitui-se como uma forma dos alunos completarem o
raciocinio construido na questdo anterior, tendo em vista que pressupde a compreensdo de
dependéncia dos seres vivos com 0s componentes ndo vivos e de uma potencial compreensdo
de interdependéncia entre os seres vivos. Solicitados, dessa forma, para elencar alguns dos
elementos que ndo sdo dotados de vida, mas que sdo importantes para a nossa sobrevivéncia
no planeta, surgem as palavras AR, TERRA/TARRA/TERA e SOL. Dentre elas é importante
destacar a mencdo ao sol — elemento que ndo foi abordado com afinco no decorrer dos
encontros®® —, pelo aluno T1B, pela consideragéo de que tal astro é fonte de luz e calor para
planeta Terra, 0 que, aliado a outros fatores possibilitou/possibilita o desenvolvimento e a

preservacao/manutencéo da vida.

A terceira questdo retoma a experiéncia do terrario. Nela, os alunos deveriam classificar, mais
uma vez, os elementos utilizados para a confeccdo do artefato pedagogico, conforme a
presenca ou ndo e vida. O éxito de todos os alunos na operacao dessa atividade, sob diferentes

configuracdes, aponta-nos para compreensdo do conceito e para sua aplicagdo adequada.

A quarta questdo, dando continuidade ao dialogo acerca da experiéncia com o terrario,
propunha que os alunos refletissem acerca dos fatores que influenciaram o desenvolvimento e
a preservagio/manutencio da vida no artefato pedagdgico. E preciso destacar, nesse contexto,
gue os alunos, ao tratarem do experimento coletivo, costumavam referir-se com maior
frequéncia sobre as plantas, do que os animais. 1sso acontecia, porque as minhocas — que se
esconderam no solo — e as formigas, ndo se faziam observar e acompanhar tdo facilmente
como as plantas e sementes, dado que se confirma na hipotese tecida durante as observagdes,

de que as minhocas, por ndo aparecerem na superficie do solo, estavam mortas.

Ora, nos itens A e B, as criangas foram instigadas a pensar acerca da influéncia da luz no
experimento e das cores do local em que o artefato foi colocado, respectivamente. Quanto a

luz, seja ela solar ou artificial, as criancas expressaram o entendimento de que a sua presenca

% E importante registrar que, por ocasido da XVII Olimpiada Brasileira de Astronomia e Astronautica, os alunos
tiveram algumas aulas sobre o0s astros e uma das tematicas abordadas foi o Sol e sua importancia para os planetas
do Sistema Solar.
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ou auséncia influenciaria diretamente o desenvolvimento das plantas, pois, como explica a
aluna M2A, “as plantas cresceram por causa da dgua, do sol e do ar”, OU Seja, por que
encontraram condi¢BGes favoraveis para isso. Tal explicacdo se repete, por exemplo, no
argumento da aluna L1B, que completa com uma hipdtese representativa da falta de tais

condigOes: “as plantas precisam de sol e dgua, sendo as plantas morrem”.

E importante destacar o entendimento das criancas acerca das condicBes favoraveis para o
desenvolvimento da vida e sua continuidade nos ambiente, pois ela torna-se necessaria para
debater, por exemplo, os impactos das a¢Ges humanas no planeta — abordada na sexta
questdo. Essa compreensdo possibilita que as criancas percebam que a vida é resultado de

uma seérie de fatores interconectados e que precisam ser preservados.

Quanto a influéncia da cor do local onde estava o terréario, as criangas foram taxativas em
negé-la. A aluna M2A explica que “o que era importante era a mesa [o local adequado] e
Ndo a cor da mesa”. Ainda que de modo simples, a aluna M2A faz a diferenciacdo dos
elementos que possam ser considerados fundamentais e 0s que pouco contribuem para a
compreensdo do fenémeno. Ela operou com o raciocinio proporcional para tecer seu
argumento, ao fazer a distincdo entre as varidveis e perceber a forma como eles se

conectavam para explicar o fato em questéo.

A quinta questdo coloca-se como outra oportunidade para os alunos reconhecerem a escrita
das palavras agua, ar e terra, relacionando-as com imagens representativas de um contexto no
qual tal elemento estava envolvido (um poco artesiano numa regido arida; uma bexiga
flutuando; e o sustentaculo de uma planta em germinagdo). Assim como ocorreu nas situacdes
anteriores em que os alunos deveriam classificar as informacdes, bem como, considerando

que todos os seis alunos estavam alfabetizados, essa atividade aconteceu de forma tranquila.

Os itens B e C, no entanto, exigiam um pouco mais dos alunos: questionados a respeito da
agua e do ar no interior do terrario, as criancas deveriam explicitar a existéncia desses
componentes no artefato pedagogico e, se possivel, descrever e explicar algum fendmeno
observado no qual eles estivesse envolvidos. No caso da &gua, a primeira resposta de alguns
dos alunos (como M2A e T1B) ocorreu a partir de uma constatacdo l6gica: havia dgua no
terrario, porque quando ele foi montado, regaram-se o solo e as plantas antes de fecha-lo. A

resposta provocativa gerou a reformulacdo do questionamento, a fim de que os alunos
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destacassem outros fatos/fendmenos observados no decorrer do experimento, que comprovem
a hipOtese da presenca da agua e a justifiquem. A reformulacdo da pergunta
consequentemente levou a reformulacéo Idgica das respostas dos alunos: “estava na terra
[molhada] e nas gotas [nas paredes e folhas]” (aluno T1B); “na terra molhada e também la
em cima, no papel [no plastico], tinha um monte de gotinhas” (aluna M2A).

Quanto ao ar, os alunos também confirmaram a sua presenca explicando, por exemplo, que
“tem ar dentro e fora [do terrario] ” (aluno T1B), significando que ele esta presente “em toda
parte” (aluno G1B) e sem ele “as plantas [e os animais] ndo iam viver” (aluna L1B). Sobre
esse item, é interessante destacar uma situacdo discursiva em que se evidencia a construgdo
criativa da aluna M2A, apoiada pelo aluno C2A, para explicar a existéncia do ar no terréario,
bem como para mostrar que os alunos sdao capazes, pela capacidade imaginativa, de construir

potenciais explicagdes a partir da jungdo de elementos observados:

Professor Robson: [...] Havia ar dentro do terrario?
Aluna M2A: Havia!

Aluno C2A: Sim!

Professor Robson: Por qué?

Aluna M2A: Por que vocé tampou o terrério...
Professor Robson: Certo, eu tampei o terréario. E ai?
Aluna M2A: Ai apareceu um mosquito...

Professor Robson: Apareceu um mosquito...

Aluna M2A: Fez um buraco e o ar entrou l& dentro.
Aluno C2A: E [o mosquito] saiu.

Professor Robson: E quando a gente tampou [o terrario], ndo tinha ar ali dentro ndo?
Aluna M2A: Tinha (GRUPO 1, 22-09-2014).

A historia criada pela aluna M2A ilustra a atitude criativa dos alunos perante situacdes em que
desconhecem as explicacBes formais. Trata-se, portanto, da formulacdo de hipdteses que
podem ser testadas com intuito de provocar a ampliacédo e apropriagdo do conhecimento dos
alunos, confirmando ou negando as ideia que motiva a acéo investigativa. Retoma-se aqui, a
importancia de se considerar a fala espontdnea do aluno como indicios de interesse e
curiosidade para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas, ao invés de limitar-se as formas
cimentadas e descontextualizadas de ensino que ndo levam em consideracdo 0s contextos

sociais e histéricos dos alunos.

Por fim, a sexta questdo coloca em debate a responsabilidade do ser humano ante as situagoes
de exploracdo e degradacdo ambiental, que impactam diretamente nas condi¢Ges para a
sobrevivéncia dos seres, inclusive do bicho-homem, como propde Lobino (2004). A atividade

em questdo instigava os alunos a pensarem sobre as situacGes-problema apresentadas —
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apéndice T — e, a partir dos conhecimentos adquiridos e desenvolvidos no decorrer dos

encontros, bem como da criatividade das criancas, propor solucdes.

Nessa etapa de atividade foi possivel vislumbrarmos o desenvolvimento da qualidade
argumentativa dos alunos, principalmente, aliando o conhecimento cientifico nas proposicoes
de solugdo. No fragmento de dialogo a seguir, é possivel observar, que a partir da mediacdo
do professor-pesquisador, as criancas precisaram se atentar a aspectos diferenciados na

construcdo e reconstrugdo de suas respostas, num processo de coopera¢do matua:

Professor Robson: O qué que ta acontecendo nessa primeira imagem ai?

Aluno C2A: A fumaca ta preta.

Professor Robson: A fumaga t4 preta?

Aluna M2A: Ndo. A fumaga esta saindo...

Aluno C2A: Da chaminé!

Aluna M2A: Da chaminé do barco e ta indo direto pro ar...

Professor Robson: Do barco? Olha aqui [apresenta novamente a imagem para 0S
alunos]. E de um barco?

Aluna M2A: E ta poluindo o ar.

Professor Robson: Otimo. E isso que ta acontecendo.

[Os alunos confirmam balangando positivamente a cabeca]

Aluna M2A: Ele ta poluindo o ar e provoca... faz o ar ficar sujo.

[-]

Professor Robson: O que precisa ser feito? O qué que precisa fazer pra resolver esse
problema?

Aluna M2A: Pegar uma tampa bem grande e tampar ali as coisas... pra ndo poluir o
ar.

Aluno C2A: Tem que ser bem grande pra conseguir.

Professor Robson: S6 que tem um negdcio: a fumagca que eles estdo fazendo aqui é
porque eles estdo produzindo algumas coisas que a gente usa [...], por exemplo, o
ferro. [...] Vamos imaginar [...]. A gente uso o ferro pra construir casas e coisas
como essa mesa. O pé da mesa é de ferro, ndo é?

Aluna M2A: E. No computador também tem [aponta para o computador].

Professor Robson: Isso. E se ndo tiver ferro?

Aluno C2A: A mesa ndo ia parar em pé.

Professor Robson: Entdo se a gente tampar a chaminé a empresa [industria] vai ter
problema pra funcionar. Ela no vai funcionar, vai?

Aluna M2A: Nao.

Professor Robson: E ai, fez diferenca botar a tampa?

Aluna M2A: Ndo, mas a fumaga ndo vai sair.

Professor Robson: Mas quem estiver trabalhando & dentro pode morrer de tanta
fumaca.

[-]

Aluna M2A: Entéo, a gente pega um pote coloca a fumaga no pote. Pega outro pote
e ai a gente vai fazendo assim.

Aluno C2A: Mas a fumaca que vai ficar dentro do pote, a gente faz o que?

Professor Robson: Ele ndo concordou com vocé. Entdo tem que fazer o que?

Aluno C2A: Tem que deixar um litro enfiado e depois a gente retira.

Professor Robson: E ai faz o que com o litro e com o pote?

Aluno C2A: Joga fora.

Aluna M2A: Ndo. A gente guarda pra produzir o ferro.

Professor Robson: Com a fumacga?

Aluna M2A: Sim.

[-]

Professor Robson: Mas entdo alguém vai ter que inventar esse jeito de transformar
fumaca em ferro. Pra isso € preciso o qué?
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Aluno C2A: Estudar muito (GRUPO 1, 22-09-2014, grifo nosso).

Os alunos M2A e C2A demonstram compreender que a poluicdo atmosférica é um problema
grave que enfrentamos cotidianamente, prejudicando as condi¢des de vida no planeta. Sendo
uma questéo que exige atencéo, pela seriedade do fato, as criangas dialogam na busca por uma
solucdo compativel ao nivel de conhecimento adquirido e da capacidade criativa que lhes
caracteriza, resultando nas proposi¢Oes hipotéticas de “tampar a chaminé” ou “prender a

fumaga num recipiente”, como foi feito com o ar no interior do terrario.

Apesar da criativa solucdo proposta pelos alunos foi preciso apontar as implicacfes que ela
geraria, seja a impossibilidade de funcionamento da fabrica, seja na acumulacdo de
recipientes preenchidos com a fumaca-poluente. A posicdo de mediacdo do professor-
pesquisador, nesse caso, se completa com a postura questionadora, que solicita dos alunos
uma reflexdo mais profunda acerca de suas ideias, com o intuito de que pudessem articular

informacdes e hipoteses para sustentar suas explicagdes.

A estruturagdo dialdgica permite-nos avaliar a qualidade argumentativa dos alunos, na medida
em que, ao serem instigados a se aprofundar nas afirmacdes e explicacdes, tomam consciéncia
dos limites e possibilidades das suas proposi¢des, retomando-as de forma a tecerem novas

redes de sentido e significado que visem justifica-las, nega-las ou reconstrui-las.

No caso em especifico, as criangas ndo se distanciaram da primeira proposta em momento
algum — “tampar a chaminé” — mesmo alertadas para os problemas que tal atitude poderia
causar para fabrica, seus funcionarios e para as pessoas que dependem do produto da
atividade industrial ali realizada (exemplificada com a producéo de placas ou barras de ferro).
Desse modo, achando plausivel e sustentavel a ideia, elas tecem novas argumentac@es Idgicas
e proporcionais, a fim de resolver os problemas gerados pela solugdo que eles encontraram
inicialmente. Até, por fim, se encontrarem no ndo-saber, numa ignorancia socratica que

instiga o conhecimento, ou como explica o aluno C2A, exige mais estudo.

Nessa perspectiva, se tomarmos a experiéncia dialdgica dos alunos, sob a perspectiva das
habilidades de um alfabetizado cientificamente de Fourez (1994), percebemos que as criancas,
na medida em que se encontra num processo inicial de aprendizagem que € continuo,

apresentam, direta e indiretamente, aspectos de uma compreensdo acerca da producdo do
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conhecimento que auxiliam na criagdo de solucdes para os problemas que enfrentamos
cotidianamente, dependente, ao mesmo tempo, dos processos de pesquisa e dos mais diversos
conceitos tedricos. O desafio, no entanto, € encontrar espacos em que tal postura criativa,
curiosa e ativa seja estimulada no educando, de forma que ele participe, criticamente, na
apropriacdo e na construgdo do conhecimento, tomando consciéncia da forma como ele

interfere na sociedade e no mundo.

Além desses aspectos, € possivel observar também, que os alunos reconhecem, de certa
forma, que a utilidade dos conhecimentos cientificos e das tecnologias produzidas a partir dos
estudos e pesquisas das Ciéncias, tem seus limites e impactam diretamente no progresso do
bem-estar do ser humano e dos demais seres viventes, 0 que exige, para além da
responsabilidade técnica, uma consciéncia e postura ética (FOUREZ, 1994). Sobre essa

questdo destacamos outro fragmento dialogal:

Professor Robson: O que é essa aqui [apresentando a terceira imagem]?

Aluna M2A: E uma floresta que foi toda destruida.

[-]

Professor Robson: Qual o problema que esta acontecendo aqui?

Aluno C2A: T4 seco.

Aluna M2A: Eu acho que néo.

Professor Robson: VVocé discorda? Entdo o que € que esta acontecendo?

Aluna M2A: Quanto a seca eu concordo com ele, mas eu acho que ta seco por que
botaram fogo.

Aluno C2A: O “M2A” eles foram 1a e cortaram as plantas sem a raiz delas.

Aluna M2A: Isso ndo é certo.

Aluno C2A: Se tem uma plantinha toda verde e vocé vai I4 e corta no tronco dela e
vai ficar murcha. Se tirar pela raiz ela pode ficar do mesmo jeito.

Aluna M2A: No terrério teve uma plantinha sem raiz que nem morreu.

Professor Robson: Morreu ndo?

Aluno C2A: Morreu sim.

[-]

Professor Robson: O qué que podia ser feito nesse caso aqui?

Aluna M2A: Podia plantar um monte de arvore no lugar [...].

Professor Robson: Ai planta as arvores e faz mais 0 qué, além de plantar as arvores?
Aluna M2A: Nasce primeiro as flores, bem pequenininha, depois... que nem o pé de
jabuticaba, elas vdo crescendo e ficando roxinhas.

Professor Robson: Mas entdo o que vai acontecer. A gente vai sO plantas as arvores
e acabou?

Aluno C2A: Néo.

Professor Robson: Tem que fazer mais o qué?

Aluno C2A: Molhar.

Aluna M2A: Molhar e também deixar elas na luz do sol.

Professor Robson: As pessoas podem continuar a ir 14 cortando essas arvores?
Aluna M2A: Néo.

Professor Robson: O que as pessoas tém que aprender entdo?

Aluno C2A: A cuidar do ambiente.

Aluna M2A: A gente tem que colocar uma cerca grandona e com a placa que o C2A
falou.

Aluno C2A: Esse pessoal ndo vé o perigo que eles fazem na natureza nao.

Aluna M2A: Eles néo tém dé ndo (GRUPO 1, 22-09-2014, grifo nosso).
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Ora, nesse dialogo identificamos tanto a estruturacdo argumentativa légica e proporcional
dos alunos, na medida em que fazem uso de experiéncias anteriores — com o terrario, por
exemplo — para apontar, explicar e justificar solu¢des hipotéticas para o problema observado
(replantar arvores e cercar 0 espago para evitar novas atitudes de desmatamento), quanto a

expressao de um olhar preocupado com o planeta.

Nessa perspectiva, assim como encontramos indicios em Fourez (1994) para destacar o
desenvolvimento de habilidades de um alfabetizado cientificamente nas criangas pesquisadas,
precisamos recorrer, também, a Chassot (2011) para complementar essa Visdo: ao
compreenderem os conceitos cientificos e suas relacdes com a realidade material e vivida, as
criangas nao estdo se tornando capazes apenas de traduzi-los para uma linguagem escrita ou
falada, mas desenvolvem também a potencialidade latente de transformacédo da nossa relagédo

com o mundo e com 0s demais seres viventes.

A alfabetizacdo cientifica, nesse sentido, ndo se da somente na compreensdo de leis, teorias,
férmulas e métodos, mas no entendimento da postura politica e ética que o individuo tem
diante do mundo. Ora, quando os alunos M2A e C2A questionam as atitudes dos individuos
gue ndo se preocupam com 0s impactos que causam no ambiente, eles tomam consciéncia e,
potencialmente, assumem uma postura diferenciada com a realidade, com a natureza e com 0s

demais seres viventes.

Em consonéncia com essa discussdo, os itens subsequentes — B, C e D — apontam para
situacOes praticas e para as consequéncias da falta de interesse, preocupacdo, conhecimento e
consciéncia das pessoas que nao assumem uma postura de respeito e cuidado com o mundo,
como totalidade. Entre essas previsdes, 0s alunos destacam que se ndo houver agua para
beber, ar puro para se respirar, terra boa para plantar e colher alimentos, ou seja, se ndo existir

condigOes adequadas para a existéncia da vida no planeta, “a gente vai morrer” (aluno C2A).

E importante ressaltar que o diagndstico proposto, mais do que um formulério para ser
respondido, se constituiu como instrumento de mediacdo e didlogo para observar o processo
no qual as criancas se encontravam, tanto nos termos linguisticos, quanto cientificos.
Encontramos, nessa perspectiva, indicios — tomando por referéncia os indicadores de
Sasseron (2008) — que ilustram o processo de alfabetizacdo cientifica das criangas, bem

como aproximacdes com as habilidades dos alfabetizados cientificamente — descritas por
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Fourez (1994). Este é um dado positivo e importante, mas que precisa ser visto com cautela:
ndo é sO nesse diagndstico que esses indicios e habilidades apareceram, mas foi possivel
deparar-se com ele durante 0s encontros, as atividades e multiplas situacOes

discursivas/dialdgicas constituidas no percurso investigativo.

Por fim, registra-se que nossa intencdo ndo foi encontrar meios para quantificar esses indicios
e habilidades, mas encontrar formas de identifica-los e analisa-los, nas praticas pedagogicas
realizadas, por meio dos instrumentos de registro aplicados no decorrer dos encontros e dos
momentos de didlogo, como desveladores do caminho percorrido pelos alunos, contrapondo
as praticas avaliativas que tomam como conclusivo apenas o produto, o ponto de chegada
(SAVIANI, 2012; CHASSOT, 2011).

A evidéncia da existéncia de um processo de alfabetizacdo cientifica, dialogando com a
alfabetizacdo linguistica, colabora para sustentar a potencialidade de uma alfabetizacdo plena,
na medida em que, a exemplo das praticas pedagogicas construidas e desconstruidas no
decorrer da investigacdo, elas dialogam o mundo real, com os problemas vivenciados pelos
alunos, com a curiosidade latente que instiga o saber, enfim, com a inter, trans e
multidisciplinaridade de mundo real e vivido que ndo conhece os limites de um curriculo
rigido e sem dialogo. E nessa rica complexidade que o sujeito-aluno se encontra. E é para essa

mesma rica complexidade que a escola e os professores se dignam a ensinar.

8.11 RELACOES ENTRE A ALFABETIZACAO LINGUISTICA E ALFABETIZACAO
CIENTIFICA: O DISCURSO DAS PROFESSORAS E DA PEDAGOGA PERANTE
OS RESULTADOS DAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Por fim, mostra-se relevante para caracterizar o0 movimento de (des)construcdo dessa agédo
investigativa, sobretudo no que tange as praticas pedagdgicas, tecer um olhar sobre a
avaliacdo das professoras das turmas A e B e da pedagoga do turno®, ante o trabalho
realizado, a partir das falas que antecederam a experiéncia — coletadas em entrevistas
individuais ao final de junho de 2014 — e que se constituiram posteriormente — coletadas

em entrevista coletiva ao final de setembro de 2014.

" Assegurando a ndo identificacdo dos sujeitos participantes da pesquisa, conforme consta no TCLE,
referiremos a professora da turma A por Professora A; a professora da turma B por Professor B; e a pedagoga
por Pedagoga AB.
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Primeiramente é preciso destacar que a tematica investigativa proposta, a0 mesmo tempo em
gue se mostrou instigadora, era motivo de preocupacdo por parte das professoras e da
pedagoga, tendo em vista que seu conhecimento acerca do conceito e de praticas com o
intuito de promover o desenvolvimento da alfabetizagdo cientifica, era limitado ou nenhum.
Havia um receio velado — num primeiro momento, e desvelado no decorrer da investigacdo
— de que se tratava de mais um programa desvinculado da realidade dos alunos e da escola,
de uma acdo lancada de forma vertical sobre o cotidiano escolar. As professoras e a pedagoga
relatam, na entrevista coletiva final, que quando se falou em alfabetizac&o cientifica, pairou

sobre elas um sentimento de apavoramento que foi se dissipando no decorrer das agdes:

Professora B: De primeiro momento eu achava assim, aquela preocupacdo de
ensinar a ler e escrever, achando que alfabetizacdo cientifica ndo ia ajudar.

Pedagoga AB: Eu me lembro na primeira reunido, eu observo muito as expressdes
das pessoas, eu senti todas as duas apavoradas. Meu Deus, quando nés fizemos
aquele emaranhado [mapa conceitual]...

Professora A: Aquela arvore...

Pedagoga AB: Eu senti vocés pensando como € que eu vou trabalhar isso ai, foi ou
nao foi?

Professora B: Foi.

Professora A: Por que é muita cobranca. Jamais entenda como ma vontade [...].
Pedagoga AB: E vocé fica assim [pensando] “o qué que eu vou fazer com isso tudo
que o Robson ta colocando?”.

Professora A: Exatamente. E a gente pensando no conteldo pra dar conta, no
PNAIC chegando cheio de exigéncias, vocé tem que inserir sequéncia [didatica],
vocé tem que fazer isso e aquilo, e daqui a pouco vem provinha Brasil [...], mas
quando vocé vé que chega com um negdcio que é o seu idioma, ai vocé entende:
“perai, acho que da pra adequar sim, isso aqui di pra pensar” (ENTREVISTA
COLETIVA, 23-09-2014).

Tal preocupacdo se constituia, sobretudo, devido ao entendimento cimentado acerca da
Ciéncia como algo distante da realidade, predominantemente tedrica e restrita aos

laboratérios:

Eu pensei que fosse alguma coisa sé de teoria, escrever eu la e a crianca aqui
(PEDAGOGA AB, 26-06-2014).

Eu achava assim que [a alfabetizagdo cientifica] era um bicho de sete cabecas, que
as criancas iam ter muitas dificuldades. Nossa, mas por que cientifica? Nossa, vdo
mexer com laborat6rios? Eu achava isso ai, né (PROFESSORA B, 26-06-2014).

Tal compreensdo de Ciéncias como algo apartado da realidade cotidiana ressoava diretamente
no entendimento preliminar acerca da alfabetizacdo cientifica, expresso pelas professoras e
pela pedagoga, pois aliava a caracteristica de cientifica, encarada como sinénimo de
dificuldade, no complexo processo de alfabetizacao.

[A alfabetizacdo cientifica, para mim, seria] alguma coisa muito elaborada, um

entendimento muito longe daquela crianga que esta ali, com todas aquelas
dificuldades que ela tem. A palavra cientifico parece que quer pintar o aluno de



296

forma que ele ndo é aqui. E uma compreensdo de ciéncia muito afastada da sala de
aula (PEDAGOGA AB, 26-06-2014).

E preciso destacar que, no Brasil, essa compreensdo acerca das Ciéncias ndo é atual, mas,
como explica Lobino (2012), remete ao inicio da Republica, quando por pressdes dos
positivistas, a proposta de insercdo do ensino de Ciéncias nas classes primarias fosse
descartada, pela crenca de que até aos 14 anos, as criancas deveriam receber uma educacgao

estritamente estética, baseada na poesia, musica, desenho e lingua.

Ora, apesar dos avancos educacionais e curriculares que permitiram a integracdo dessa
disciplina no Ensino Fundamental, fazendo-se presente do segundo ao nono ano numa
perspectiva interdisciplinar, articulando conceitos de Biologia, Fisica e Quimica,
apresentando, inclusive, o carater historico e social desses conhecimentos, ndo podemos negar
que a heranca positivista permanece em algumas formatacgdes estruturais da escola: seja na
“biologizacdo” do ensino de Ciéncias, ministrado entre o segundo e¢ o oitavo ano; seja na
conversao do ensino de Ciéncias, proposto ao nono ano, em introducdo a Quimica e a Fisica;
seja no processo de alfabetizacdo, cuja énfase recai sobre o ensino de Lingua Portuguesa e
Matematica, “ignorando a curiosidade natural das criangas sobre os fendmenos da natureza”

(LOBINO, 2012, p.57).

A problematica que se segue a formacdo, encontra-se refletida na postura cientifica e
tecnologica do pais, em termos de independéncia e soberania, ante os paises do globo que se
esmeram em proporcionar aos seus alunos uma educacdo/alfabetizagdo cientifica iniciada
desde as idades mais tenras. O resultado desse processo, em termos mercantilistas, se encontra
na dicotomia entre detentor-adquirinte, pois se de um lado encontramos os centros de
pesquisa e criacdo tecnoldgica, do outro vislumbramos um espirito de terceirizacdo, de
disponibilizacdo de mao-de-obra, de execucdo de conhecimentos e tecnologias ja

desenvolvidas e instigadas, pela publicidade, como indispensaveis para a vida contemporanea.

Nesse sentido, Demo (2010, p.16), destaca que, mesmo sem garantias, uma possivel solucdo

[...] é recorrer a habilidades de producdo propria de conhecimento inovador,
confiando na capacidade das empresas e dos trabalhadores de agregar aos produtos o
tom da qualidade do conhecimento criativo. Afinal, conhecimento pode ser
produzido em todo lugar, dependendo, em alguma medida, da iniciativa propria. E
claro que os paises avancados levam grande vantagem, mas esta ndo pode ser
peremptdria, porque conhecimento ndo é mercadoria quantificavel e controlavel
como outras. Gente inteligente ha em todo canto [...].
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Esse processo s6 é possivel na medida em que a sociedade e a escola reconhecem a
necessidade em se investir em acBes potencializadoras da formacdo do educando, passando,

também, pelo carater cientifico e tecnoldgico.

Nessa perspectiva, as professoras e a pedagoga foram questionadas, no inicio da pesquisa
acerca do espaco para o ensino de Ciéncias no primeiro ano do Ensino Fundamental,
atentando-se para a sua configuracao e suas contribui¢fes para a alfabetizacdo e o letramento
linguistico e matematico. As suas respostas, em geral, ndo se distanciam da configuracéo
estrutural dos anos iniciais que é, essencialmente, interdisciplinar: segundo elas, ndo héa
necessidade expressa de uma disciplina delimitada por um horério especifico para que 0s
assuntos cientificos, que sdo assuntos da vida e do cotidiano dos alunos, sejam abordados em
sala de aula. As professoras e a pedagoga afirmaram que as praticas de ensino, no primeiro
ano, precisam estar atentas ao interesse e a curiosidade do aluno, e ndo atreladas,

exclusivamente a contetidos dispostos em um livro didatico:

[...] eu ndo gosto muito desses livros de Ciéncias do 2° ano, [nem os de] histéria e
geografia, por que é assim um negocio muito complicado. Eu acho que vocé tem que
trazer para os alunos o que chama atencdo deles, o que vocé acha que vai valer a
pena estar falando, o que véo estar aprendendo [...] (PROFESSORA B, 26-06-2014).

[...] é como eu falei naquela hora, [0 ensino de ciéncias no primeiro ano] é falar da
vida, do planeta, da natureza, dele préprio. Ndo é uma matéria que vocé vai ter que
parar para ensinar [separado]. Vocé pode envolver naquilo que vocé esta
trabalhando. Ter uma palavrinha na planta, ai vocé vai conversar sobre aquilo; o
menino esta com olhinho com problema, falar da salde corporal da crianca, a
higiene, a maozinha suja [...] (PEDAGOGA AB, 26-06-2014).

Essa compreensdo se confirma com investigacdo realizada. A insercdo do ensino de Ciéncias
nas praticas alfabetizadoras ndo se faz dependente de um livro didatico, mas da compreensédo
da maneira como o conhecimento cientifico e tecnoldgico interage com o ser humano, sua
realidade e suas acdes, refletindo, também, sobre a responsabilidade gerada nessas interacoes,
pois como a pedagoga AB explica, na entrevista final, “estar sendo alfabetizado
cientificamente” & perceber “que ele [0 aluno] esta envolvido com tudo que esta a volta dele, e
ndo s6 com aquele momento estatico de uma leitura de um livro” (ENTREVISTA
COLETIVA, 23-09-2014). E completa:

Por que ai vocé [o professor] comeca tendo a nogdo de que mesmo ndo tendo um
livro, que necessariamente ndo precisa ter, diante do que foi feito aqui [na pesquisa],
a Ciéncia é importantissima na vida do aluno, desde o primeiro ano (PEDAGOGA
AB, ENTREVISTA COLETIVA, 23-09-2014).
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Dessa forma, as professoras revelam entender que a alfabetizagdo cientifica ndo se constitui
apenas como um momento apartado do processo de ensino, mas de um movimento que visa o
desenvolvimento pleno do educando, no sentido de provocar uma visdo mais ampliada acerca
dos fendmenos, e ndo somente um olhar atento aos aspectos superficiais, técnicos e/ou
mecéanicos concernentes a ele. Nao se trata, portanto, de uma alfabetizacdo estritamente
conceitual — ainda que faca uso dos conceitos, por sua importancia e relevancia histérica e
social no processo de emancipacdo do individuo (SAVIANI, 2012) —, mas trata-se de um
movimento dialégico com a realidade e seus problemas, com a curiosidade do aluno, com o
saber espontdneo e o n&do-saber, com a criatividade, com a linguagem, enfim, com a

multiplicidade de fatores que constituem, ricamente, 0 mundo.

Por isso, apesar das professoras considerarem positivamente, nas entrevistas preliminares, a
contribuicdo do ensino de Ciéncias para a alfabetizacdo e o letramento linguistico, é na
execucdo das préaticas pedagogicas investigativas que elas encontram exemplos para essa
relacéo:

Pode contribuir muito! Aquela aula da identificacdo dos componentes da experiéncia
[sobre o ar]: era baldo, barbante... Eles conseguiram avancar. No outro dia eu fui dar
uma licdo, e perguntei “como € que se escreve copo?”, um aluno, o0 M1A, “perai tia,
lembro, foi a aula do tio Robson [e soletra] C-O-P-O” (PROFESSORA A,
ENTREVISTA COLETIVA, 23-09-2014).

Teve uma aula que eu dei uma folhinha pra eles ficarem desenhando e eu falei:
“vocés vdo desenhar algo que foi importante pra vocés da aula com o professor
Robson, que vocés lembram, que vocés acharam interessante”. Ai teve umas alunas
que estavam desenhando a agua evaporando, depois veio aconteceu a chuva. Depois
vieram e me contaram tudo falando, assim, oralmente. Af eu falei, realmente valeu a
pena (PROFESSORA B, ENTREVISTA COLETIVA, 23-09-2014).

Ora, as falas das professoras, ao mesmo tempo em que exemplificam a ressonancia das
praticas pedagogicas propostas no decorrer da pesquisa em outras experiéncias, ajuda-nos a
vislumbrar a avaliacdo tecida pelas docentes e pela pedagoga a respeito do percurso
construido coletivamente. Para tanto, dividimos tal avaliacdo reflexiva do trabalho em quatro
aspectos: 0s positivos e 0s negativos, acerca das acdes propostas e realizadas; e as limitacfes
e as potencialidades, no que tange ao trabalho das professoras regentes desconsiderando a
presenca do professor-pesquisador.

No que tange aos aspectos positivos, as professoras destacam que:

Professora A: Todos 0s aspectos foram positivos. Foi 6timo.
Professora B: Foi positivo.
Professor Robson: O que vocé pode destacar de melhor, assim?
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Professora B: Acho que a ludicidade foi muito importante pra eles estarem
aprendendo, na hora que estavam fazendo as experimentagdes. Foi 6timo!
Pedagoga AB: Acho que foi um momento também do aluno demonstrar o seu
interesse, sua curiosidade, né, e oralmente se expressar. Por que ali naquele
momento ele botava o que ele estava observando, né, [...] e ela descobria o que
acontecia. E uma maneira da crianca se soltar e futuramente, ou de forma até
imediata, ele estar assim, mais livre, mais seguro, pra botar no papel tudo aquilo
que ele fala. Ele ndo foi tolhido de falar.

Professora A: Despertou essa caracteristica investigativa do aluno. Foi bom... gente
eu ndo vejo no que foi negativo, assim, foi positivissimo (ENTREVISTA
COLETIVA, 23-09-2014, grifos nossos).

De modo geral, elas identificaram a presenca de alguns pressupostos considerados
fundamentais para o desenvolvimento cognitivo da crianca que esta em processo de
alfabetizacdo, entre os quais se destaca a oralidade. De fato, como apresentamos
anteriormente, a experiéncia dialégica colocou-se como um principio norteador das préaticas
pedagdgicas propostas na medida em que ela permita, de um lado a identificacdo dos saberes
espontaneos dos alunos, como explicita Saviani (2012), e de outro a possibilidade de
apresentd-los a conceitos e conteidos por meio de atividades ludicas, que instiguem a
curiosidade, que estimulem a investigacdo e a participacdo ativa do aluno, sem ser

menosprezado.

Tais caracteristicas consideradas diferenciais e positivas pelas professoras, se expressam
também na maneira como alunos interagem na sala de aula, como se sentem acolhidos e

respeitados como sujeitos, como explica a professora A:

Eu acho que essa questdo deles saberem que voceé ta junto com a gente [professoras
regentes], e gente também ta dando aquela valorizagdo, [dizendo] “gente olha que
legal ¢ a aula” [...] essas coisas deles pararem e perceberem, “perai eu to

EEINNT3

participando de um momento tnico”, “eu quero participar, ndo quero ficar de fora”,
entdo assim, até os mais “timidozinhos” acabavam estimulados pelos outros e
participavam mais (PROFESSORA A, ENTREVISTA COLETIVA, 23-09-2014).

Dessa forma, a construgdo de um ambiente investigativo ludico, dialdgico, respeitoso e
estimulante, contribuiu para o desenvolvimento cognitivo na medida em que tira os alunos de
uma passividade bancaria que nega a individualidade e a intimidade do sujeito. Instaura-se,
portanto, um ambiente e uma relacdo de aprendizagem motivadora e curiosa capaz de
produzir conhecimento e de estimular reagdes conscientes e engajadas com a vida, com a
sociedade e com o0 ambiente (KEIM, 1993).

A positividade da experiéncia investigativa, portanto, também ¢é identificada na postura dos

alunos: a alfabetizacdo cientifica, para além de uma posicdo educativa conteudista e
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descontextualizada, precisa ser encarada como um olhar atento as minuciosidades das
questdes que circundam o ser humano na atualidade. Alfabetizar ou alfabetizar-se
cientificamente € um processo continuo que se reveste de uma responsabilidade politica e
social, concernente a propria responsabilidade da educacdo (CHASSOT, 2011). E é nas

pequenas acgdes que ela se expressa e exercita:

Professora A: Foi um maximo! Eles se revestiram. [Por exemplo] “Aqui, VOCés
agora véo juntar as trés mesas”, ai eles falavam: “tia, junta direito pro terrario ndo
cair”.

Pedagoga AB: Medo de cair e estragar o experimento.

Professora A: Nem piscava. Al, juntava. Ai eu falava “agora vocés séo observadores
cientistas”. Gente vocé precisava ver o cuidado! [...].

Professora B: E a inseguranca do A1A, que na primeira vez pediu a colega pra fazer
a atividade pra ele, mas na segunda vez ele quis fazer sozinho. Ai eu falei “como
muda, né” [...].

E evidente que a construgdo de um ambiente em que essas caracteristicas possam ser
exercitadas ndo se constitui como uma tarefa facil. Por isso, € comum a existéncia de
equivocos e erros, que provoquem reflexdo, desconstrucdo e retomada diferenciada do
percurso pedagdgico. Sob essa perspectiva é que nos colocamos a refletir os pontos negativos

do trabalho desenvolvido.

Diante das colocagdes positivas a respeito da investigacdo, as professoras demonstraram
dificuldade em tecer observacGes negativas acerca do processo, restringindo-se a afirmar sua

inexisténcia, ou, de modo descontraido, expressar o desejo pela continuidade:

Professora B: Acho que néo teve nada negativo ndo.

[.-]
Professora A: Ponto negativo foi porque acabou (ENTREVISTA COLETIVA, 23-
09-2014).

Instigadas pela observacdo do exemplo relatado acerca do terceiro encontro, observamos, no
entanto, o movimento de (des)construcdo da pratica planejada, na medida em que se
reconheceu o equivoco e buscou alternativas diferenciadas para abordar a tematica, adequadas
aos alunos e suas capacidades. E preciso ressaltar que tal movimento n&o foi caracterizado
como um dado negativo, mas como representativo de uma préatica docente atenta aos alunos,
mesmo que despercebidamente, alguma acdo nao atinja aos objetivos pré-estabelecidos. Dessa
forma, o professor precisa colocar-se humildemente ante os erros, na busca por novos

caminhos de ensino.



301

O erro ou equivoco pode se constituir como uma possibilidade de acerto conforme a postura
assumida pelo docente: se de conformidade ou de descontentamento com o resultado ou com

a situacdo vivenciada. Nesse contexto, as professoras e a pedagoga avaliam:

Pedagoga AB: Vocé soube no momento certo, como naquela atividade que vocé viu
que ndo tinha como o aluno trabalhar [com a turma A], reverter a situacdo. Porque
tem situacdo que a pessoa quer ficar ali, ndo, tem o que fazer. VVocé avaliou, pisei na
bola, isso mesmo, tem que voltar rever meus conceitos e dar outra atividade. Isso é
super positivo.

Professora B: Igual nos [...].

Pedagoga AB: [...] vocé desconstruiu tudo aquilo que fez, porque vocé sabia que o
aluno ndo ia alcancar.

Professora A: Por que as vezes ele ndo esta preparado, ou por que ele voltou de uma
aula altamente estressante ou porque ndo estd afim mesmo. Quer dizer, vocé tem que
chegar e jogar uma outra coisa pra vocé nao perder esse contelido que € tdo precioso
(ENTREVISTA COLETIVA, 23-09-2014, grifo nosso).

Ora, mesmo ndo apontando nenhuma questdo expressamente negativa acerca do trabalho
desenvolvido, buscamos evidenciar as limitagdes encontradas para a execucao das praticas e
que contribuem ou ndo para a constituicdo de novas agdes como as que foram vivenciadas
com as turmas A e B, sem que, para tanto, fizesse necessaria a presenca de um professor-

pesquisador acompanhando-as.

Entre essas limitagdes, foram destacadas: a inseguranca com alguns conceitos e contetdos das
Ciéncias Naturais; o tempo do docente para planejar, desenvolver, acompanhar e avaliar 0s

alunos; e o espagco fisico das institui¢cdes escolares.

Quanto a primeira limitagdo — a inseguranga com teméticas das Ciéncias — € preciso
destacar que, como afirma Lobino (2012), que a falta de formacéo especifica dos professores
que atuam nos anos inicias do Ensino Fundamental, atrelada a heranca de uma formacéo
fragmentada do seu percurso educacional, € um dos motivos para que a abordagem dos
conteudos cientificos seja deixada para os anos finais — com a presenca do professor
especialista — ou restritos a pequenos momentos de aula no decorrer da semana, no qual sdo
abordadas as tematicas com as quais o professor tem maior intimidade, a fim de evitar

perguntas que ele ndo saiba responder.

Pedagoga AB: Eu acho que a pessoa tem um prévio conhecimento é, como se diz,
ndo é concreto, tedrico de tudo isso. Pegar de cara e fazer, encontraria muita
dificuldade.

Professora B: Isso.

Pedagoga AB: Vocé tem que ter uma base que é o caminho a perseguir e 0s
objetivos que vocé quer atingir. E isso foi comecado e percorrido de forma
maravilhosa (ENTREVISTA COLETIVA, 23-09-2014).
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O desafio para o professor, nesse caso, é assumir-se em continuo processo de aprendizagem e,
corroborando com a perspectiva dessa investigacdo, num movimento de (re)alfabetizacdo
cientifica, pois como explica a pedagoga AB: “[...] a inseguranga estd no vocé se aventurar
com algo novo, que ndo se conhece direito [...]” (ENTREVISTA COLETIVA, 23-09-2014), e

que, portanto, exige curiosidade, interesse e vontade de aprender.

O professor, nessa perspectiva precisa estar aberto ao novo e a desconstrucdo dos conceitos
cimentados, desvencilhando-se da ideia de que ele precisa tudo saber. Nessa perspectiva é
natural que tenha conceitos e contetidos que ele ndo domine, mas que precisa estar disposto a
aprender. Por isso, quando perguntada acerca da seguranca para tratar de conceitos cientificos

com os alunos do primeiro ano, a professora A logo explica:

Depende. Com a parte de astronomia assim, muito ndo. Preciso estudar mais um
pouco. Mas assim, Ciéncias, algumas coisas eu necessito estar me dedicando mais,
estudar mais, para estar sabendo o que estou falando né, pra também ndo passar uma
coisa, de repente, distorcida ou limitada demais (PROFESSORA A, 26-06-2014).

A segunda limitacdo, por sua vez, coaduna com a primeira de forma umbilical: falta tempo
para o0 docente se dedicar a experiéncias de formacdo continuada, seja dentro ou fora da

escola.

[...] Vocé sabe porque, vocé sabe qual é a maior dificuldade que eu, professora
tenho? Como o Robson falou, mesmo estando todas essas ferramentas em sala e
vocé coloca, “Professora A faga isso”, tipo assim, vai ser uma sequéncia [didatica]
que vocés vao fazer, eu vou falar assim: “meu primeiro problema é falta de tempo,
teria que ter pelo menos assim dois, trés PLs [planejamentos] pra eu t& sentando, pra
eu t4 fazendo, eu ta trazendo essas coisas, pra ta fazendo isso [...]. Seria preciso, eu
estou dando uma ideia, um quinto PL pra ta fazendo isso. Mas por favor, ndo va
fazer pauta, ndo va ao médico, ndo va se meter na biblioteca, ndo va arrumar
armario. Abre o notebook, mexe, procura, faz uma modelagem, da um jeito. Entao
eu acho dessa forma, o tempo (PROFESSORA A, ENTREVISTA COLETIVA, 23-
09-2014).

A professora A nao esconde sua angustia em relacdo ao tempo como um dos empecilhos para
o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas que fujam da tradicionalidade da rotina escolar,
haja vista que, tal movimento solicita do docente atencdo, estudo e esfor¢co que, nas atuais

condicdes de valorizacdo docente, sdo problematicas.

Por sua vez o espaco, circunstanciado pela estrutura fisica das escolas, em geral, é apontado

como outra questdo limitante, seja pela falta de materiais adequados a estrutura fisica dos
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alunos — mesas e cadeiras mais baixas, por exemplo — ou de equipamentos especificos para

o trabalho investigativo — como microscépio, lunetas, modelos anatémicos, entre outros.

Pedagoga AB: Sera que se tivesse um espaco melhor, com mesas melhores? Porque
as mesas das criangas é tombadinha, a mesa do professor é pequininha. Eu acho que
ai faltou um espago adequado pra isso.

Professora A: Se tivesse uma sala de artes... (ENTREVISTA COLETIVA, 23-09-
2014).

As escolas — como a que foi local de estudo —, muitas vezes ndo contam com espacos
abertos para a construgéo de hortas ou jardins, ndo possuem salas apropriadas para exibi¢ao
de filmes ou para a producéo artisticas, ndo tem um laboratério para préaticas cientificas e, por
sua vez, quando contam com a presenca de um laboratorio de informatica e/ou de uma
biblioteca, os equipamentos e/ou acervo bibliografico encontram-se desatualizados e
sucateados por falta de manutencdo e da atencao dos 6rgdos gestores. Esquece-se que a escola
é construida num tempo, em meio as condicdes e necessidades daquele tempo. Muitos dos
problemas que vivenciamos dentro e fora da escola é fruto, justamente, de uma falta de
consciéncia historica, que leva os sujeitos a acreditarem na imutabilidade das condicdes e
necessidades da sociedade, que tende a se refletir em préticas pedagdgicas desatualizadas,
descontextualizadas e descompromissadas com a situagdo atual dos sujeitos, de suas

comunidades, dos seus ambientes, enfim, do planeta.

Ao tratarmos das limitacGes para a execucao de um trabalho pedagdgico considerado positivo
por docentes — como este — estamos falando, justamente, de limitacGes para a qualidade da
educacdo, pois esta, ao se relacionar diretamente com a vida dos sujeitos, na sua diversidade e
multiplicidade, compreende as condicdes necessarias para o seu bem viver, dependendo,

consideravelmente, do conhecimento acerca do mundo que ele possui (GADOTTI, 2013).

Ora, para a escola proporcionar agdes educacionais de qualidade é preciso um esforco
conjunto de todos os atores, de todos os niveis e dimensdes, como explicita Dourado e outros
(2007). Por isso, ao mesmo tempo em que se destaca a necessidade de investimentos estatais
para a reforma dos espagos fisicos, para a disponibilidade de materiais atualizados e
contextualizados, para a promogdo de tempos-espacos de formagdo com pessoal qualificado
que ddo suporte aos profissionais da educacdo, para a valorizacdo salarial e social da
profissdo-docente, destaca-se, também, a necessidade de investimentos por parte do professor

na valorizacdo das experiéncias formativas, na busca de aperfeicoamento profissional e
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cultural; por parte do aluno, na valorizagdo da escola como espago de aprendizagem, no
reconhecimento do papel do professor e dos conceitos e contelidos por ele ministrados; por
parte da gestdo de escola e dos sistemas de ensino, na destinagdo adequada dos recursos, na
construcdo de uma gestdo democréatica e atenta as necessidades da sociedade; enfim, de um
emaranhado de condic¢des que, mesmo ndo sendo salvacionistas, sdo potenciais caminhos de

qualificagdo da educagéo.

Se de um lado destacamos os limites elencados pelas professoras e pela pedagoga para o
trabalho pedagdgico vivenciado, é preciso apontar também as possibilidades latentes dessa

experiéncia aos olhos desses sujeitos que foram atravessados durante a investigagéo:

Professora A: [...] tem vérias atividades que ele usou que eu colei pros meus alunos
do segundo ano. Vieram a calhar. Essa sua abordagem sobre agua, foi a que
trouxemos para o desfile civico, por exemplo [...] (ENTREVISTA COLETIVA, 23-
09-2014).

Professora A: Acho que vocé devia estender, ndo s6 com o primeiro ano, com o
segundo, com o terceiro... [...] [0 importante &] vocé trazer os professores para perto
de vocé para gerar um clima bom, e ai o clima passa pras criancas (ENTREVISTA
COLETIVA, 23-09-2014).

As professoras e a pedagoga apontam, em diversas situagdes discursivas como a citada, para a
necessidade de continuacdo e de extensdo da pratica para as outras turmas do ciclo de
alfabetizacdo, por compreenderem como relevante o que foi abordado e o0 modo como foi
executado o trabalho com as criancas e as professoras: uma acdo pautada no respeito e no
reconhecimento dos sujeitos que eram participes de um processo que mesclava investigagéo e

ensino.

Por fim, julgamos importante destacar trés questdes finais que sintetizam a avaliacdo das

professoras e pedagoga, e suas respectivas respostas:

Robson: A investigacéo realizada cumpriu com a proposta inicial?

Professora A: Superou. [...] Tudo que foi colocado o inicio foi cumprido. No inicio
ndo tinha nem ideia que ia ser tdo bom.

[-]

Robson: VVocé reproduziria novamente essa atividade com outras turmas?

Professora A: Reproduziria. Eu tenho vontade de fazer [...].

[-]

Robson: VVocé indicaria esse trabalho para outros professores?

Professora B: Com certeza, experiéncia boa a gente tem que passar pra frente
(ENTREVISTA COLETIVA, 23-09-2014, grifos nossos).

Tanto a proposicao da experiéncia investigativa — constituida sob os moldes da pesquisa-
acdo — quanto a construcdo e a execucdo das praticas pedagdgicas, se deram em um
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ambiente de abertura e respeito entre 0s sujeitos, vistos como pares, em prol de um objetivo
comum: o desenvolvimento pleno dos educando. As limitacGes e os desafios promoveram
(des)construcdes e reflexdes importantes para a qualificacdo de todos os envolvidos, inclusive

dos alunos:

Professora A: Muito satisfatoria. Eu comecei sem saber, vocé falou, vocé explicou, e
a pedagoga bem definiu, fiquei perplexa [...], foi um desafio, mas acho que foi
maravilhoso. As intervencgdes que vocé fez, ajudou pra quebrar a estranheza, ajudou
a trazer mais os alunos. Foi muito bom em todos os sentidos, s6 lamento que ta
terminando agora [...].

Professora B: Eu achei que ajudou bastante no desenvolvimento das criancas,
eles avancaram bastante, achei que foi uma contribuicdo 6tima (ENTREVISTA
COLETIVA, 23-09-2014, grifos nossos).

As avaliacdes das professoras e da pedagoga, ao refletir o processo investigativo desenvolvido
coletivamente e dialogicamente, precisam ser observadas como resultantes de um contexto
gue congrega boas experiéncias, mas também desafios vividos e resolvidos em parceria. As
relacdes tecidas historico-socialmente foram fundamentais para superar as expectativas de
todos os envolvidos e por despertar o interesse até de quem nao estava envolvido diretamente

com a pesquisa — como o0s demais professores da escola e outros funcionarios.

Ndo podemos negar a validade das experiéncias para o grupo de alunos e professores
atingidos por elas, mas precisamos ter o cuidado em considerar que essas mesmas
experiéncias, reproduzidas em contextos diferentes, com estruturas e relagdes diversas,

encontrem os mesmos resultados, apesar de ser esse 0 desejo latente na investigacao.

O importante, nessa perspectiva, é apontar um caminho para aqueles que se sentem solitarios
e desorientados ante as exigéncias da contemporaneidade em seus multiplos aspectos. Trilhar
0 caminho é uma decisdo tdo somente pessoal como politica, o que faz dela um exercicio de
receio — diante das novidades e dificuldades que se apresentam — e de prazer — diante da
possibilidade de vislumbrar outras paisagens, outras formas, de aventurar-se, de arriscar, de

trazer para a educagdo um pouco de utopia.

Trilhar caminhos, sejam eles ja desbravados, e quicd mapeados, pavimentados e povoados,
sejam eles desconhecidos, e qui¢d misteriosos, e guiar pela mao criancgas, jovens, adultos e
idosos, por esses percursos, coloca-se como uma ardua, mas necessaria tarefa daquele que se

digna chamar-se professor, pois a sua pratica docente ndo se restringe apenas a ensinar
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conceitos e conteldos, mas de ensinar a ser gente, e gente preocupada em ter caminhos para

que outras “gentes” possam trilhar.
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9 CONSIDERACOES DE UMA EXPERIENCIA INVESTIGATIVA

O caminho investigativo trilhado nos colocou diante de uma variedade de conceitos e praticas
concernentes ao contexto da alfabetizacdo linguistica dos alunos ingressos no ensino
fundamental, a0 mesmo tempo em que se buscava firmar um dialogo solidario com a também
multipla configuracdo da alfabetizacdo cientifica. A experiéncia aqui sistematizada, com seus
desdobramentos descritos e suas acOes e resultados analisados, caracterizaram o0 nosso desafio

constituido em frente do desejo motriz de qualificar a educacéo.

Mediante o que foi apresentado, ndo temos a pretensao de apontar para conclusdes, nem tecer
conjecturas totalizantes, pois partimos do entendimento de que a ciéncia e 0 conhecimento
dela resultante sdo produgdes humanas historicas e sociais, passiveis de critica, de
aperfeicoamento e de inovacdo. Ao contrario, pontuamos algumas consideracdes reflexivas,
ancoradas no percurso desta investigacéo, visando responder a questdo que nos direcionou —
de que forma algumas préaticas pedagogicas evidenciam a alfabetizacdo cientifica e
contribuem para a alfabetizacé@o linguistica, na perspectiva da educacdo plena, de alunos
matriculados no primeiro ano do ensino fundamental de uma escola da rede municipal de
Cariacica? —, a0 mesmo tempo em que nos atentamos para Seus potenciais impactos

socioeducacionais.

As primeiras consideracfes que teceremos advém da trama tedrico-reflexiva que sustenta
nossas incursdes investigativas, tendo como fios cinco conceitos estruturais: a) a qualidade da
educacdo; b) a alfabetizacdo e o letramento linguistico; c) a alfabetizacdo cientifica; d) a

educacdo plena; e e) a pedagogia historico-critica.

Primeiramente, partimos do entendimento de que a pesquisa educacional; a reflexdo intra e
extraescolar acerca das estruturas e condi¢cdes de ensino; as praticas pedagdgicas; a gestao
publica atenta as necessidades dos sujeitos da escola; a criacdo e promocao de politicas
adequadas que valorizem o professor, que possibilitem a existéncia de tempos-espacos de
formacdo inicial/continua, que garantam a renovacdo de materiais e tecnologias, que
possibilitem o acesso, a permanéncia e o0 sucesso, de fato, de todos os educandos; enfim, esse
misto de exigéncias é condicionante da qualificacdo educacional: uma nova realidade em que
se destacam 0s aspectos sociais, culturais e ambientais ao lado do conhecimento cientifico e

sistematico, articulando-os de forma a produzir os atributos desejaveis ao processo educativo.
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Compreendemos, portanto, que qualificar a educacdo nédo se trata de um tema ou problematica
solucionada sob um dnico viés, mas congrega uma diversidade de niveis e dimens@es, dentro
e fora da escola, para participarem desse movimento e sendo a pesquisa € a pratica docente
instancias dessas relagdes educacionais, elas carregam a potencialidade transformadora do
atual cenario escolar. Por isso, ao langarmos nosso olhar investigativo aos conceitos e préaticas
alfabetizadoras, seja linguistica, seja cientifica, refletindo as possibilidades de didlogo e de
contribuicbes numa relacdo de alteridade, colocamo-nos, ainda que pontualmente, como
participes e colaboradores, por meio da pesquisa, desse referido movimento de qualificacdo
educacional, que atravessa, ndo somente, aos professores e aos alunos, mas pode desdobrar-se
em mudangas estruturais da escola, bem como impactar a sociedade de maneira diferenciada
mediante a formacdo de um sujeito que consiga articular saberes e praticas, tendo consciéncia

de seu papel no mundo.

Nessa perspectiva, ao propormos uma investigacdo cujo limite espago-temporal fosse o
primeiro ano do ensino fundamental, nos colocamos diretamente atravessados pelo desejo de
entender as praticas ali desenvolvidas, para uma possivel (des)construcao, o que nos solicitou

a compreensao dos conceitos de alfabetizacdo e letramento linguistico.

Para alem da diferenciacdo desses termos — ainda que resguardada sua validade historica e
académica (SOARES, 2004) —, direcionamos nossa atencdo para a articulacdo desses
processos complexos de apropriacdo dos signos linguisticos, desenvolvendo as capacidades
de leitura e escrita, e dos usos dessas habilidades nas situacdes sociais, de forma consciente e
segura. Conforme empenhamo-nos em demonstrar, a partir das contribui¢fes de autores dessa
area, no atual cenario de concepcdes psicoldgicas, linguisticas e psicolinguisticas da leitura e
da escrita, 0 ingresso dos sujeitos no mundo da escrita se da de forma simultanea entre a
aquisicdo do sistema de escrita alfabética, com suas relacbes fonémicas e grafémicas, e o
desenvolvimento dos sentidos produzidos nos usos desse sistema, nas praticas sociais que

envolvem a lingua.

Trata-se, portanto, de um processo interdependente e indissocidvel capaz de constituir-se
como um processo de libertacdo e conscientizacdo politica e social, possibilitando aos sujeitos
0 acesso ao mundo letrado, bem como sua participacdo autbnoma nas diversas situagdes que

exijam sua capacidade de escolha e interacdo. Para isso é necessario que as praticas
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alfabetizadoras provoquem o aluno a pensar, ndo somente as relagcdes grafofonicas, mas que,
ao lado delas se encontre a realidade problematizada, tornando-se fonte potencial de sentido,

de reflexdo critica, de dialogo e de participacéo.

E nesse contexto que compreendemos a laténcia do encontro entre a alfabetizacdo linguistica
e a alfabetizacdo cientifica: como explica Chassot (2003), sendo a ciéncia uma linguagem que
traduz o que esta escrito no mundo natural, é preciso que 0s sujeitos vivenciem um processo
de aprendizagem dessa lingua, a fim de que possam ser capazes de participar ativamente das
escolhas, das acdes e dos debates que tenham como tema aquilo que concerne a sua propria

existéncia, responsabilizando-se, conscientemente, pelas consequéncias que vierem a emergir.

Dessa forma, a discussdo sobre alfabetizacdo cientifica ganha espago na medida em que
buscamos pensar uma educacdo que provoque aos educandos uma visdo de mundo mais
imbricada, desfragmentada e complexa. Por isso, estar alfabetizado cientificamente — ainda
gue ndo seja um processo finito — traduz a condic¢do da pessoa que compreende a linguagem
na qual a natureza esta escrita e é capaz de interpreta-la, tornando-se apto para transformar,

conscientemente, o mundo para melhor.

Tal condicdo, no entanto, exige uma articulagdo maior entre os saberes, num diadlogo que
ultrapasse a visdo fragmentada e mecanicista do mundo, em prol de um olhar mais complexo,
respeitoso e consciente acerca das a¢cdes humanas e da prépria realidade, que € multi, inter e
transdisciplinar. Por isso, ao pensarmos tais condigdes, lancamo-nos a refletir a possibilidade
de uma educacdo plena que, longe de um anseio pela completude dos sujeitos e pelo
conhecimento totalizante, trata-se de um principio orientador para préaticas pedagogicas
preocupadas com o desenvolvimento do educando em suas mdaltiplas dimens@es, implicando,
como afirma Gadotti (2013), um esforco de conectividade, intersetorialidade,

intertransculturalidade, intertransdiciplinaridade, sustentabilidade e informalidade.

Ora, a educacdo que convencionamos chamar de plena, nessa incursdo investigativa, nos
coloca diante da complexidade e no emaranhamento do mundo contemporaneo (MORIN,
2000, 2008, 2011), exigente de um afinamento das relagOes entre sujeito-natureza, entre
individuo-realidade, entre homem-mundo. Dessa forma, ndo cabe somente a apropriacédo e
desenvolvimento de técnicas ou a acumulacéo de saberes, mas um movimento que os articule

com a realidade, com os problemas vivenciados, com as necessidades do ser humano e do
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proprio planeta. Dessa forma, falar de uma educacéo ou de uma alfabetizag&o plena é falar de
um esforco pedagogico que congregue uma alfabetizacdo linguistica, matematica, cientifica,
geografica, historica, artista, corporal, filosofica, socioldgica, enfim, uma pratica que, na
diversidade de saberes, acOes e textualidades, consiga promover uma formacgdo complexa,
inter e transdisciplinar, atenta as circunstancias historicas e sociais dos sujeitos e a sua

emancipacao.

Nessa perspectiva, encontramos na pedagogia histérico-critica um caminho possivel para
auxiliar na formulacdo de acbes docentes que se atentem aos pressupostos ja discutidos,
justamente por seu movimento articulado entre a pratica social inicial e final, a
problematizacdo, a instrumentalizacdo e a catarse, como momentos interdependentes e

embaracados numa trama tecida pelo ato de ensinar.

Tais conceitos e seus desdobramentos configuram-se como nosso horizonte tedrico-reflexivo
com o qual empreendemos a pratica pedagogica e investigativa, compreendendo algumas
potenciais articulacbes e contribuicdes da alfabetizacdo cientifica para a alfabetizacdo

linguistica dos alunos matriculados no primeiro ano de uma escola municipal de Cariacica/ES.

Primeiramente é preciso destacar que ao propormos o dialogo entre a alfabetizac¢&o linguistica
e a cientifica, por meio da (des)construcdo de algumas préaticas pedagodgicas, buscamos
potencializar uma caracteristica estruturante dos anos iniciais do ensino fundamental: a
interconexdo dos conhecimentos. Nessa perspectiva, as praticas pedagdgicas propostas no
decorrer da pesquisa se constituiam em multiplos direcionamentos, apesar de ter como ponto
de encontro a alfabetizacdo dos alunos, pois a0 mesmo tempo que se discutia 0s contedos e
conceitos cientificos, aproximava-se de um olhar histérico-social acerca da realidade, das
situacdes vivenciadas e observadas pelos alunos no seu cotidiano, bem como possibilitava o
desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, por meio de atividades e acoes
objetivadas para tanto. Enfim, transgrediam-se o0s limites espaco-temporais de uma
organizacdo curricular fragmentada em prol de um dialogo interconexo e transdisciplinar, um

dialogo no qual se buscava observar a complexidade da realidade e com ela trabalhar.

Tal interconexdo aconteceu, sobretudo, pela escolha de um tema que nos aproximou de uma
variedade de conceitos, experiéncias e praticas. Sendo assim, o intercambio de conhecimentos

e acOes pedagogicas apresentou-se como outro dado importante na medida em que indica um
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enriquecimento cognitivo e formativo e, até mesmo, uma mudanca de postura por parte dos
docentes, no que tange ao entendimento da alfabetizacdo, sublinhando-se a cientifica, ha ser
refletida no exercicio do magistério, por meio de atividades criticas e investigativas,
contextualizadas e problematizadoras, aliando o contetido tedrico ao cotidiano da escola e da
educandos, tendo em vista a emancipacdo dos sujeitos e sua libertagdo do estado de

dominados.

Dessa forma, a reflexdo acerca da possibilidade da alfabetizacdo cientifica desde o primeiro
ano do ensino fundamental, construidas a partir da experiéncia investigativa, apresenta-se
como uma forma de instigar, no &mbito educacional, a retomada de uma das caracteristicas
natas do ser humano que é a curiosidade e o desejo por conhecer e entender aquilo que Ihe é
novo e desconhecido, que em muitas praticas pedagogicas € podado em prol da aquisi¢do ou

absorcdo de contetdos tradicionalmente instituidos de forma bancéria e acritica.

A construcdo de praticas investigativas, apoiadas na curiosidade e dialogicidade,
reconhecendo os alunos como sujeitos dotados de saberes e como interlocutores ativos do
processo de ensino e aprendizagem, se instauram como outra condigdo para que o didlogo
entre a alfabetizagdo linguistica e a alfabetizagdo cientifica. A curiosidade do educando, ao
invés de ser tratada como um empecilho para o desenvolvimento da acdo pedagdgica por
provocar a desconstrucdo dos caminhos planejados e por exigir do professor a capacidade de
reorganiza-se, precisa ser considerada como uma for¢ca motriz do processo de ensino e
aprendizagem, pois é a atitude curiosa que desvela a vontade do educando em conhecer
determinado assunto e conteudo ou desenvolver determinada habilidade.

A curiosidade, portanto, se faz de um misto de interesse, desejo e prazer capaz de movimentar
0 sujeito na direcdo do conhecimento e por isso precisa ser tomada como um elemento
auxiliar da pratica pedagogica, sobretudo com as crian¢as que iniciam seu percurso formativo
e se colocam instigadas a conhecer tudo aquilo que Ihe causa surpresa, temor e/ou encanto. A
acao docente que se reveste da capacidade de inquietar o educando, de questiona-lo, de
provocar seu interesse e participacdo, ndo s promove a alfabetizacdo cientifica dos sujeitos,
mas produz a propria existéncia humana, pois, como afirma Freire (2013), esta ndo haveria
sem a abertura do nosso ser ao mundo, sem trilhar o percurso que transforma o ndo conhecido

naquilo que se conhece transitoriamente.
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Coadunando com essas condicGes e contribuicGes elencadas, ressaltamos o entendimento de
Keim (1993) acerca da constru¢do do conhecimento que, assim como a representatividade do
método cientifico por ele proposto, se da como um processo dindmico, espiral e ilimitado.
Encontramos tais caracteristicas num movimento interdisciplinar que, assim como propde
Saviani (2011), toma a realidade vivida pelos educandos e seus maltiplos problemas como

ponto de partida e ponto de chegada, ainda que sobre qualidades de entendimento diferentes.

A dindmica das acOes pedagdgicas propostas, por sua vez, pode ser caracterizadas por duas
condi¢Bes importantes que contribuem tanto para a alfabetizacdo linguistica, quanto para a
alfabetizacdo cientifica: o dialogo como experiéncia de interacdo, de externalizacdo, de
interiorizacdo e de sistematizacdo de saberes; e a consideracdo do saber espontaneo dos
alunos como eixo de encontro e aproximacdo afetiva do aluno com o conhecimento. A
pratica do didlogo precisa ser tratada como uma possibilidade de aproximacao do educando,
que vé no professor a seguranca do saber algo, que ndo precisa ser tudo, e o desejo de se
aproximar de algo que ele ndo conhece e que os proprios alunos possam lhe auxiliar. Trata-se
de um estado de abertura respeitosa e de disponibilidade curiosa a vida, pressupondo
considerar o aluno como um ser dotado de experiéncias e saberes que precisam ser
valorizados, enriquecidos e (des)construidos para que ele também tenha condigdes de acessar,

permanecer e ter sucesso nas diversas situagdes da vida cotidiana.

Ora, é importante destacar também outra condicdo e contribuicdo para o processo de
alfabetizacdo: a relacdo inter e transdisciplinar que potencializa uma formacdo mais
abrangente e complexa, ou seja, plena. Corroborando aquilo que mencionamos anteriormente,
ao destacar a interconexdo dos saberes, reafirmamos aqui a contribuicdo da inter e
transdisciplinaridade nas praticas de alfabetizacdo, na medida em que possibilita ao educando
um olhar que ndo se restrinja aos fragmentos da realidade sem a preocupacdo de interliga-los,
mas que leve o aluno a compreender a si e a humanidade como um produto multifacetado e
multideterminado nas relacdes temporais, fisicas, bioldgicas, inter e intrapsiquicas, culturais,

sociais e historicas.

Diante desses apontamentos, entre os tantos dados elencados e analisados anteriormente,
julgamo-nos aptos para responder, ainda que provisoria e (in)conclusivamente, a questao
motriz desta investigacdo: as praticas pedagdgicas propostas nos diversos planos de acéo,

(des)construidas continuamente no processo de reflexdo coletiva da pesquisa e na propria
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dindmica da sala de aula durante a execucdo dos encontros, foram capazes de evidenciar, a
partir dos discursos proferidos pelos alunos e confirmados pela avaliacdo das professoras e da
pedagoga, de que estava ocorrendo um processo de alfabetizacdo cientifica com os alunos dos

primeiros anos do ensino fundamental.

Tal constatagdo se justifica, sobretudo, nas constru¢es dialdégicas e argumentativas dos
alunos que foram se modificando conforme os conceitos cientificos eram apresentados,
discutidos e exercitados em situacdes praticas, ludicas e/ou sistematicas. Em diversas das
situacOes dialogais, construidas no decorrer dos encontros, os discentes demonstram o
conhecimento que possuiam através de relagcdes com situacdes praticas do cotidiano, como o
caso do “pé-de-goiaba”; destacaram os dados necessarios para responder aquilo que lhes ¢é
solicitado, organizando e classificando-os conforme critérios propostos, como na atividade
com as figuras representativas dos seres vivos e componentes nao Vivos; propuseram
hipoteses para os fendbmenos observados, por exemplo, no terrario, como a formacdo de
goticulas de agua e a sobrevivéncia das plantas e das minhocas; utilizaram das informac6es
adquiridas para justificar e/ou explicar suas ideias e argumentos, estabelecendo conexdes
I6gicas e/proporcionais, como foi observado em alguns relatos escritos de observagéo do
artefato pedagogico, em que, apos a explicacdo do ciclo da &gua, alguns alunos explicavam
que o surgimento das gotas nas paredes do terrario estava relacionado, também, como o

fendmeno da evaporacdo; entre outras situacoes.

O terrario, como artefato pedagogico e uma das atividades estruturantes da acdo pedagdgica
proposta, permitiu-nos, por sua natureza inter e transdisciplinar, transitar por diversas areas de
conhecimento sem que houvesse a necessidade de delimitar fronteiras para ele. Por meio
dessa atividade foi possivel promover um ambiente no qual a curiosidade encontrava espago e
os alunos se sentiam verdadeiramente ouvidos e considerados nas suas potencialidades e
limitagbes. E preciso ressaltar que as acbes apresentadas nessa investigacdo sdo apenas
algumas das muitas possibilidades que o terrario, bem como outras atividades, conceitos e
conteddos cientificos, geogréaficos, histéricos, matematicos, artisticos, filosoficos, enfim, das
diversas areas do conhecimento, pode potencializar a criagdo de um ambiente capaz de formar
0s sujeitos para uma compreensdo de mundo mais rica e interessante e, a partir dessa
compreensdo, capacitar-se também para tomar decisdes conscientes e responsaveis na vida
cotidiana (FOUREZ, 1994).
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Faz-se necessario pontuar também, que, os alunos, em sua diversidade, responderam,
consequentemente, de maneiras diferentes aos estimulos e as interacbes propostas,
evidenciado, por exemplo, no desempenho na execucao das atividades de registro escrito e/ou
desenhado, bem como nas situacdes de debate coletivo ou grupal. Isso se caracteriza, por
exemplo, na maior frequéncia de falas de alguns alunos em detrimento a outros que, mais
timidos, restringiam-se a participar das dinamicas e experiéncias coletivas, a realizar as
atividades propostas e ouvir as explicacfes dos professores e colegas durante os debates.
Mesmo assim, € preciso considerar a potencial insercdo desses alunos no processo de
alfabetizacédo cientifica, bem como se coloca como desafio encontrar meios de instiga-los a
participar das situacdes dialdgicas, expondo seus pensamentos, construindo argumentos,
propondo hipdteses, enfim, possibilitando o desenvolvimento da expressdo oral como uma

forma de participacdo e emancipacéo social.

Ao lado desse quadro é preciso ressaltar também o desenvolvimento da habilidade de escrita e
leitura dos alunos que, atravessados pelo movimento investigativo e pelos conteddos
cientificos propostos, revelaram mudancas qualitativas ao final da pesquisa, se comparado ao
primeiro olhar caracterizador das turmas. Como ja explicitamos, ndo podemos deixar de
mencionar que tal desenvolvimento se da como resultado do trabalho das professoras
regentes, que continuaram ministrando suas aulas, mas, também, da articulacdo com a agéo
pedagdgica planejada coletivamente, com o empenho do professor-pesquisador e com a

postura ativa, curiosa e desejosa dos alunos perante o trabalho proposto.

Ao identificarmos, portanto, indicios do processo de alfabetizagdo cientifica nas intervencbes
dialogais e nas atividades realizadas pelos alunos — conforme as caracteristicas elencadas por
Sasseron (2008) e Fourez (1994) — ao lado do desenvolvimento das habilidades de escrita e
leitura — por meio das fases descritas por Ferreiro e Teberosky (1991) e Albuquerque (2012)
— percebemos que o Ensino de Ciéncias ndo precisa estar apartado das praticas
alfabetizadoras, mas, ao contrario, pode participar ativamente do processo de apropriacao e
compreensdo sistema de escrita alfabética, na medida em que, ao discutir conceitos e
conteddos, seja em textos e atividades especificas, seja no debate oral, seja por meio de
experiéncias, possibilita ao aluno a compreensdo das relagcdes grafofonémicas de forma
diferenciada, carregado de sentido e interconectada com as situa¢des concretas do mundo

natural.
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N&o seria exagero, por sua vez, estender tal entendimento as outras &reas do conhecimento,
como por exemplo, a matematica, a historia, a geografia e as artes, ao possibilitarem aos
alunos um dialogo entre os saberes que se pauta na materialidade e na historicidade do
mundo, aproximando o0s signos dos sentidos. Dessa forma, faz-se cada vez mais sentido falar
de uma educacao que seja plena, na medida em que as fronteiras dos conhecimentos se diluam
em prol de uma formagdo complexa, aberta ao novo e as incertezas da realidade e da prépria

natureza humana.

Nessa perspectiva, evidenciamos a possibilidade de formar sujeitos sensiveis a complexidade
do mundo e as rela¢fes ndo lineares existentes no contexto histérico-social em que vivemos.
Para tanto, é preciso um esforco mdultiplo e interconexo para (des)construir praticas,
(re)formular curriculos, (re)pensar posturas e (re)significar a educacao. Cabe a cada area do
conhecimento e seus representantes um exame radical de sua atuacdo na busca por um ensino
dialogal, complexo, ético e estético, que leve o ser humano a se compreender
multidimensional. O Ensino de Ciéncias, nesse sentido, precisa afastar-se de um aspecto
conteudista e extremamente formal, para assumir uma postura mais estética, englobando uma

diversidade de conhecimentos e buscando a formacéo plena e sensivel do sujeito.

Ora, é preciso esclarecer que, apesar das potencialidades evidenciadas no percurso
investigativo, alguns desafios foram apontados pelas docentes e pela pedagoga que
vivenciaram a experiéncia proposta: as limitagdes estruturais das unidades de ensino; a falta
de material pedagogico adequado para o desenvolvimento de determinadas préticas; a carente
formacgédo conceitual que limita o trabalho docente; e 0 escasso tempo de planejamento e
estudo disponivel para que os professores possam preparar 0s materiais e as atividades que

contemplem uma formacéo abrangente.

Tais limitagdes, ao dificultarem o trabalho pedagdgico, colocam-se como empecilhos para a
propria qualificacdo da educacdo: um professor que carece de formacdo conceitual, que nao
encontra tempo ou condi¢Bes para suprir tais necessidades, que ndo tem acesso a estruturas
fisicas e a materiais adequados para atuarem, que nao encontra apoio e auxilio pra empreender
uma pratica pedagogica diferenciada, que ndo se sente valorizado e estimulado
profissionalmente, que ndo se assume politicamente frente ao ensino, que se depara com uma
comunidade descompromissada e com alunos desinteressados, sente-se inseguro para ensinar

determinados contetdos, cimentando sua pratica pedagogica em agbes candnicas, de
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transmisséo vertical do conhecimento, temendo qualquer intervengédo por parte dos alunos que
possa desestabilizar suas (in)certezas e a postura de detentor do conhecimento que nédo quer

ou pode perder.

Portanto, ao pensarmos as praticas pedagdgicas, na perspectiva da educacdo plena,
precisamos reconhecer 0s limites existentes contra os quais precisamos lutar, assumindo nossa
postura politica e fazendo do ensino um ambiente em que, ao invés de reforcar a dominacéo e
realimentar a domesticacdo dos sujeitos para aceitarem as desigualdades sociais, possibilite
aos alunos e alunas uma formacéo que os tornem capazes de compreender a realidade no qual

estdo imersos e modifica-la, se possivel, para melhor.

Contudo, Chassot (2011) deixa claro algumas condi¢fes importantes para esse movimento de
(des)construcdo das acfes docentes ja cimentadas socialmente e que sé fazem reforcar o
quadro de dominacgéo e desigualdade entre os sujeitos: a) o ensino precisa afastar-se de uma
configuracdo asséptica e se aproximar de uma pratica que se deixa contaminar com a
realidade dos alunos e professores; b) nas praticas pedagdgicas, os docentes, ao invés de se
esforcarem para traduzir o mundo para uma linguagem estritamente abstrata — ainda que ela
seja importante — precisam, também, operar o caminho inverso, ou seja, apresentar aos
alunos uma realidade concreta, numa linguagem mais inteligivel e acessivel; ¢) precisamos,
na condicdo de professores, aprender a trabalhar com as incertezas, com a imprevisibilidade,
com o erro, com a ilusdo, contrariando as concepc¢des dogmaticas que direcionam nossa
atuacdo profissional e nossa compreensdo do mundo e do ser humano; d) o conhecimento
precisa ser reconhecido por seu carater histdrico e social, e ndo como um ente revelado para o
qual ndo cabe davida, gquestionamento ou negacdo; e €) nossas avaliacbes, ao inves de
assustarem os alunos, precisam converter-se em atividades participativas, que ndao considerem
apenas o resultado do trabalho pedagdgico, mas o percurso trilhado com seus sucessos e

insucessos.

Assim, ao mostramos as forgas com as quais temos que lutar para instaurar uma educacao
plena, em que seja possivel alfabetizar linguistica, cientifica, matematica, historica,
geogréfica, artisticamente, entre tantas outras alfabetizacGes, buscamos caracterizar uma
educacdo que também possa carregar a qualidade de libertadora, de politica, de responsavel

social e ambientalmente. E um desafio que demanda esforco, coragem e inventividade.
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Apontar caminhos e experimentar possibilidades e tdo somente um passo em frente do longo

percurso a trilhar. Mas ja é um passo.

Por fim, em tempos de Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, é propicio e
fundamental discussdes e investigacOes acerca das formas de alfabetizar e que possam
contribuir positivamente a uma nova visao de curriculo e pratica pedagdgica que se paute na
formacdo plena do sujeito. A alfabetizacdo cientifica, nesse sentido, se coloca como um viés
de reflexdo e contribuicdo diverso, e torna-se um aliado na execucdo e alcance das metas
propostas pelo Ministério da Educacdo, pois, como aponta Lorenzetti e Delizoicov (2001), é
ela, também, um caminho que potencialmente auxilia o educando no processo de aquisi¢ao do

codigo escrito, ampliando, ao mesmo tempo, sua cultura e visdo de mundo.

Dessa forma, a experiéncia aqui descrita coloca-se como uma possibilidade, dentre tantas, de
se estudar, ndo s6 Ciéncias e Linguagens, mas a diversidade de conhecimentos sobre a
realidade de forma curiosa, dialogal e estimulante. Nado se buscou apontar para uma solucao
dogmatica e a-histérica, mas para um caminho que provoque discussdo e que seja
potencializador da alfabetizacdo cientifica e linguistica, especialmente das criancas do
primeiro ano do ensino fundamental, para que do presente ao futuro possam refletir as agdes

tomadas e deliberar de forma critica, consciente e responsavel, novas posturas e pensamentos.

9.1 POTENCIAIS DESDOBRAMENTOS DESTE PERCURSO INVESTIGATIVO

Tendo tecido a trama de consideracdes que visavam responder, ainda que
(in)conclusivamente, nossas indagacfes iniciais, havemos de considerar que 0 percurso
investigativo trilhado nos provoca tdo mais possibilidades de reflexdo que respostas
imediatas. Por isso, achamos vidvel, ao final deste texto, pontuar alguns potenciais

desdobramentos que venham a abrir caminhos e a suscitar novos passos.

Quanto as questBes suscitadas e que carecem de novas incursfes investigativas, podemos
citar, por exemplo: a) os limites e as potencialidades estruturais, humanos e socio-historicos
das escolas para a materializacdo da educacdo plena; b) as experiéncias formativas dos
professores alfabetizadores, de forma inicial e/ou continuada, no que tange a abordagem

conceitual no ambito das Ciéncias; ¢) o sentimento de inseguranca dos professores diante o
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trabalho pedagogico com determinados conteudos cientificos no ciclo de alfabetizagéo; entre

tantas outras.

Por fim, é preciso destacar que a pratica pedagogica apresentada e analisada nesta pesquisa,
apesar da imersdo histérica e social que precisa ser considerada como caracterizadora,
carrega-se de uma laténcia de reproducdo, destacada pelas proprias professoras participantes,
seja no primeiro ano do ensino fundamental, seja em outras turmas. Por isso, convém ressaltar
que essa experiéncia encontra-se disponivel na configuracdo de um livro (nas versdes para 0
aluno e para o professor), que longe de ser o Unico caminho correto, constituiu-se como uma
possibilidade para o docente que deseja empreender uma acao dialogal, investigativa, curiosa
e problematizadora, contribuindo para a alfabetizacdo cientifica e linguistica, na perspectiva

da educacéo plena.
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APENDICE A - AUTORIZACAO DA SECRETARIA DE EDUCACAO PARA
REALIZACAO DA PESQUISA

PREFEITURA MUNICIPAL DE CARIACICA
ESTADO DO ESPIRITO SANTO

Secretaria Municipal de Educagio

Subsecretaria para Assuntos Pedagégicos

OF/SEME-SUBAP- PMC- N° L1 L0/ 2013

Caniacica-ES, 02 de dezembro de 2013

Senhor,

Atendendo a solicitag@o para realizagao de pesquisa de mestrado em Unidade
de Ensino do Municipio sobre “ALFABETIZAGAO CIENTIFICA NAS AREAS
INICIAIS DO ENSINOG FUNDAMENTAL: PRATICAS PEDAGOGICAS E
(DES)CONSTRUCOES CURRICULARES", a ser realizada na EMEF “Laurinda
Pereira do Nascimento” no periodo letivo de 2014 e 2015, vimos por meio
deste afirmar nosso apoio ao aluno Robson Vinicius Cordeiro,

Atenciosamente,

s Rufino Andrade
Subsecretaria para Assuntos Pedagogicos

PRETEITURA MUNICIPAL e CAACKA
Fatric (omes Rufino Androde
Subeecreting Pedagogica
Seovtans Minops de fdacack

Ao Sr. Sidnei Quezada Meireles Leite
Coordenador do Programa Educimat/IFES

Rua da Laje, n”. 13 ~ ltaquari ~ Cariacica - Cep. 29.151-480, e AT A 7
Tel/Fax: (27) 3346-6463 P,
Correio Eletronico: subap seme@cariacica.es. gov.br VRS GUUNRAT RaNhs
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APEND~ICE B — APRESENTACAO DO MESTRANDO RECEBIDA PELA
DIRECAO DA ESCOLA

MINISTERIO DA EDUCAGAO
INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CAMPUS VITORIA
Averids Veida, 1720 - Ban Jucutuguara ~ 20040.730 . Vidda - ES
27 3331-2110

DECLARACAO

Declaramos para fins de comprovagio que o aluno do Mestrado Profissional em Educacao em
Ciéncias e Matematica, do Programa de Pos-graduagiio em Educaclio em Ciéncias e Matematica
do Campus Vitéria do Ifes — Programa Educimat, Rebson Vinicius Cordeiro, desenvolve o
projeto de pesquisa intitulado: “ALFABETIZACAQ CIENTIFICA NAS SERIES INICIALS
DO ENSINO FUNDAMENTAL: PRATICAS PEDAGOGICAS E (DES)CONSTRUCOES
CURRICULARES", sob a orientagio do Dr. Emmanuel Marcel Favre-Nicolin ¢ co-orientagio
do Dr. Antonio Denizetti Sgarbi, que estio regularmente credenciados em nosso programa, na
drea de Ensino de Ciéneins ¢ Matematica. Esta investigagiio visa produzir, experimentar ¢
analisar um Guia Didédtico que discuta e reflita priticas pedagogicas ¢ (desjeonstrugdes
curriculares desveladoras das possibilidades da alfabetizagio cientifics dos alunos matriculados
no primeiro ano do cnsino fundamental, tendo como aporte a busca pela formagio e
desenvolyimento integral do educando e a constituigio do Pacto Nacional pela Alfabetizagio na
Idade Certa (PNAIC). Serdo sujeitos dessa pesquisa os professores do primeiro ano do ensino
fundamental e alunos das referidas turmas da escola da Rede Municipal de Cariacica-ES
“Launnda Pereira do Nascimento”. Espera-se 2o final da pesquisa, por meio do Guia Diditico,
contribuir com reflexdes ¢ praticas que efetivem uma alfabetizagio integral, atenta as
necessidades do mundo contemporineo e a emancipacdo do sujeito. Informamos que o curso de
Mestrado Profissional em Educagdo em Ciéncias e Matemdtiza (Pés-graduagao Stricto Sensu)
estd reconhecido e credenciado pele Capes’MEC, na érea Ensino/Multidisciplinar, homologado
pelo CNE (Portaria N° 1.364 de 29/ 09/ 2011 — DOU 189 de 30/09/ 2011).

Em 21 de Novembro de 2013,

idnei Qurzann Meireles Leite Qab

nadot a5 Pergrama EDUCIMAT “’r 7” .
Mat SIAPE 1142323 Campus VitbriaIFES }a\
Port. DG Vitoriz IFES N° 41412013 R q,&

Programa g8 Poa-gradagso em EGUcacso em Ciéncias & Malemetica Nef .
Compus Vittnia - instituto Fediers! 0 Espinto Santo @\‘
Av. Vifaria, 1729, Jucutwuara, Prodio Admiviisiraive, 3° andir, Safe 03, Vitona ES. cu’zoow q"
Tel: (27) 33312208 < E-mal: educimat@ifes edu.br
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA NA PRIMEIRA ETAPA
DA PESQUISA COM AS PROFESSORAS REGENTES

ENTREVISTA PRELIMINAR
PROFESSORAS REGENTES DOS PRIMEIROS ANOS

Identificacéo dos sujeitos:

1.

2
3
4.
5

Qual seu nome completo?

Qual a sua idade?

Qual sua formacao académica (graduacdo e pds-graduacao)?

Hé& quanto tempo trabalha como professor(a)?

Qual o tipo de vinculo empregaticio tem com esta escola, no turno em que a pesquisa

ocorre?

Percepc¢bes do ambiente de trabalho:

1.

2.

Como vocé descreveria esta escola em se tratando de:

a. Gestdo;

b. Relages interpessoais;

c. Suporte pedagdgico;

d. Recursos disponiveis para o trabalho pedagdgico;

e. Infraestrutura e manutencdo;
Existe algo, em sua opinido, que tem interferido diretamente no trabalho pedagodgico e o
no desenvolvimento dos educando conforme as metas estabelecidas para a turma em que
trabalha?

Percepc¢0es sobre a sala de aula:

1.
2.

Como ¢ a sala de aula — fisicamente e em termos de recursos — em que vocé atua?
Quantos alunos estdo matriculados na turma que esta sob sua regéncia? Ha ou teve muita
rotatividade de alunos neste ano?

O quantitativo de alunos na sala de aula é satisfatorio para o trabalho pedagdgico com
alfabetizac&o? Por qué?

Em termos de aprendizagem, trabalho pedagdgico e comportamento, como vocé avaliou o

ingresso dos alunos no primeiro ano do Ensino Fundamental?



334

Em termos de aprendizagem, trabalho pedagdgico e comportamento, como estd a turma
pela qual vocé é responsavel?

Os alunos, normalmente, demostram curiosidade e agitagdo ou sdo mais quietos e
reservados? Como vocé compreende isso para o trabalho pedagdgico?

Os alunos ja estdo alfabetizados? Qual a situacdo atual da turma?

Quais fatores, em sua opinido, tém contribuido para o desenvolvimento dos alunos? E

quais fatores tém dificultado o trabalho pedagdgico?

Sobre seu método de trabalho:

Como vocé descreveria e classificaria seu método de trabalho?

Quais os fatores e/ou critérios que te levaram a adotar tal método de trabalho?

Vocé encontra suporte nessa escola para atuar conforme o seu método de trabalho? De
que forma?

Vocé estaria disposto(a) a modificar seu modo de trabalho? Em que circunstancias?

Sobre o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC):

1.
2.

Vocé participa das formacgdes do PNAIC? Desde quando?

Como vocé descreveria, a partir do seu entendimento e observagdo, os objetivos do
PNAIC?

O que vocé pensa sobre o tema e o formato dos encontros de formacao?

Esta formac&o, em sua opinido, tem se mostrado importante? Por qué?

Existe aplicabilidade entre os contetidos e os métodos na sala de aula? VVocé ja conseguiu
aplicar algo? O qué? Como foi? Quais 0s resultados?

A formacéo recebida tocou ou tem tocado nos direitos de aprendizagem para o0 ensino de

Ciéncias Naturais?

Sobre o tema desta pesquisa:

1.

2
3.
4

Antes desta pesquisa, vocé havia ouvido o termo ““alfabetizagdo cientifica™?

Qual foi sua primeira impresséo sobre este tema?

Como vocé compreende a frase “o aluno esta sendo alfabetizado cientificamente”?

Em sua opinido, h& espago para o ensino de Ciéncias no primeiro ano do Ensino
Fundamental? Sob que configuragéo?

O ensino de Ciéncias pode contribuir para a alfabetizacdo e o letramento linguistico e

matematico? De que forma?
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Vocé se sente segura(o) para lidar com tematicas do ensino de Ciéncias com criangas do
primeiro ano do Ensino Fundamental? Por qué?
Vocé encontra relevancia no tema desta pesquisa? Por qué?

O que vocé espera desta investigacdo na condicdo professor das séries iniciais?
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APENDICE D - MODELO DE TCLE DAS PROFESSORAS E PEDAGOGA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Por meio deste termo, autorizo a utilizacéo das informacdes e dos dados coletados no decorrer da pesquisa de
mestrado intitulada “Alfabetizacdo cientifica nas séries iniciais do ensino fundamental: praticas pedagdgica e
(des)construgdes curriculares”, cujo objetivo é a produgdo e andlise de um Guia Didatico que discuta e reflita
praticas pedagdgicas que possibilitem a alfabetizacdo cientifica e o desenvolvimento integral do educando, no

primeiro ano do ensino fundamental de uma escola da rede municipal de Cariacica-ES.

Estou ciente de que, a qualquer momento desse estudo, terei acesso ao pesquisador responsavel Robson

Vinicius Cordeiro pelo endereco eletronico cordeirorobson@hotmail.com.

Estou ciente também que as informagdes fornecidas e coletadas no decorrer da investigagdo sem mantidas
em sigilo e ficardo sob a responsabilidade do pesquisador Robson Vinicius Cordeiro, bem como de seu professor
orientador Dr. Antonio Donizetti Sgarbi pelo prazo de 3 (trés) anos. As mesmas ndo serdo utilizadas denegrindo a
mim ou a outra(s) pessoa(s), inclusive na forma de danos a estima, prestigio ou prejuizo econémico e financeiro.

Como voluntéria, durante ou depois da pesquisa, é garantido o anonimato das informacdes que serdo fornecidas.

Ficam claros para mim quais sdo as finalidades do estudo, a forma como a pesquisa sera realizada e a
garantia de que as informagdes e 0 uso de imagens (caso necessario) desta investigacdo serdo confidenciais e
divulgadas apenas em eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo identificagdo dos voluntarios, a nao ser entre

os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o sigilo sobre sua participagéo.

Dessa forma, eu, , RG/CPF/n.°

de matricula , abaixo assinado, concordo em participar do estudo

intitulado “Alfabetizagdo cientifica nas séries iniciais do ensino fundamental: praticas pedagogica e (des)construgdes
curriculares”. Declaro ainda que fui devidamente informado e esclarecido pelo pesquisador Robson Vinicius
Cordeiro sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como o0s possiveis riscos e beneficios
decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem

que isto leve a qualquer penalidade.

(Local e data)

(Assinatura)

(Email)
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APENDICE E - ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA NA PRIMEIRA ETAPA
DA PESQUISA COM A PEDAGOGA

ENTREVISTA PRELIMINAR
PEDAGOGA

Identificacéo dos sujeitos:

1. Qual seu nome completo?

2. Qual a sua idade?

3. Qual sua formacdo académica (graduacdo e pds-graduacao)?

4. Ha quanto tempo trabalha como pedagoga(0)?

5. Qual o tipo de vinculo empregaticio tem com esta escola, no turno em que a pesquisa

ocorre?

Percep¢6es do ambiente de trabalho:
1. Como vocé descreveria esta escola em se tratando de:
a. Gestéo;
b. Relacgdes interpessoais;
c. Trabalho pedagogico;
d. Recursos disponiveis para o trabalho pedagdgico;
e. Infraestrutura e manutencao;
2. Existe algo, em sua opinido, que tem interferido diretamente no trabalho pedagdgico e o no

desenvolvimento dos educando conforme as metas estabelecidas para a turma em que trabalha?

Percepg0es sobre as salas de aula:

1. Como descreveria as salas de aula dos primeiros anos — fisicamente e em termos de
recursos — desta escola?

2. O quantitativo de alunos nas salas de aula de primeiro ano é satisfatério para o trabalho
pedagodgico com alfabetizacdo? Por qué?

3. Em termos de aprendizagem, trabalho pedag6gico e comportamento, as professoras
remetem informacgdes de forma constante ou somente em momentos especificos? Como
descreveria as turmas de primeiro ano desta escola, a partir das informacdes e dados que

possui?
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4. A curiosidade, em sua opinido, é uma atitude importante para o trabalho pedagogico e que
precisa ser estimulada pelas professoras? Por qué?

5. Quanto ao nivel de alfabetizacdo, como descreveria a situacdo atual das turmas?

6. Quais fatores, em sua opinido, tém contribuido para o desenvolvimento dos alunos? E

quais fatores tém dificultado o trabalho pedagdgico?

Sobre o curriculo:
1. Existe algum curriculo ou plano de ensino que norteia o trabalho pedagdgico no primeiro
ano do ensino fundamental?

2. Como se da a insergdo das Ciéncias Naturais nas séries iniciais? E no primeiro ano?

Sobre 0 método de trabalho dos professores e as intervengdes pedagdgicas:

1. Aescola tem alguma orientacdo especifica quanto ao método de trabalho pedagdgico?

2. A escola oferece suporte aos professores para atuarem conforme o método de trabalho que
escolhem? De que forma?

3. Como é a atuacdo da pedagoga na escola? Como descreveria seu método de trabalho?

Sobre o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC):

1. Os pedagogos participam das formagdes do PNAIC? O que pensa sobre isso?

2. Como vocé descreveria, a partir do seu entendimento e observacdo, os objetivos do
PNAIC?

3. Esta formagdo, em sua opinido, tem se mostrado importante? Por qué?

4. Em sua opinido, existe aplicabilidade entre os contetdos e os métodos na sala de aula?

Sobre o tema desta pesquisa:

1. Antes desta pesquisa, vocé havia ouvido o termo “alfabetizagdo cientifica”?

2. Qual foi sua primeira impressao sobre este tema?

3. Como vocé compreende a frase “o aluno estd sendo alfabetizado cientificamente™?

4. Em sua opinido, ha espaco para o ensino de Ciéncias no primeiro ano do Ensino
Fundamental? Sob que configuracao?

5. O ensino de Ciéncias pode contribuir para a alfabetizacdo e o letramento linguistico e
matematico? De que forma?

6. Vocé encontra relevancia no tema desta pesquisa? Por qué?

7. O que vocé espera desta investigacdo na condicdo de pedagoga das séries iniciais?
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APENDICE F — ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA AO FINAL DA
SEGUNDA ETAPA DA PESQUISA COM AS PROFESSORAS E A PEDAGOGA

ENTREVISTA FINAL
COLETIVA
PROFESSORAS REGENTES DOS PRIMEIROS ANOS E PEDAGOGA

Sobre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente:

1.

2
3
4,
5

O que é ciéncia?

O que é tecnologia?

O que é sociedade?

O que é ambiente?

E possivel pensar a sociedade e 0 ambiente na atualidade, sem pensar o desenvolvimento e o papel
da ciéncia e a tecnologia para o ser humano?

Estudar Ciéncias tem a mesma importancia que estudar Linguagens ou Matematica? Como é vista

essa relacdo no curriculo e nas formagdes?

Sobre a Alfabetizagédo Cientifica:

1.

ApoOs as atividades realizadas com o0s alunos, vocé teria condi¢cbes de definir o que seria
Alfabetizacdo Cientifica?

Como vocé compreende hoje a frase “o aluno esta sendo alfabetizado cientificamente”?

Durante dez intervencdes (em cada turma) realizamos atividades proprias da area de Ciéncias, com
os alunos dos primeiros anos, integrada a outras disciplinas como Lingua Portuguesa ou
Matematica. Em sua opinido, é esse 0 espago do ensino de Ciéncias no primeiro ano do Ensino
Fundamental?

Depois da experiéncia que realizamos vocé confirmaria ou ndo que o ensino de Ciéncias pode
contribuir para a alfabetizacdo e o letramento linguistico e matematico? Lembre-se de algum
exemplo vivenciado com as turmas.

Um dos grandes empecilhos para o trabalho pedagdgico com determinada tematica é a
inseguranga dos professores e a falta de condicOes para se aprimorar ou estudar. Vocé concorda
com essa afirmacdo? Vocé, a partir do que vivenciamos e trabalhamos com os alunos, se sente
segura para lidar com teméticas do ensino de Ciéncias com criangas do primeiro ano do Ensino

Fundamental? Por qué?

Sobre as condicbes, dificuldades e potencialidades do ensino de Ciéncias:

1.

O que vocé destacaria como condicdo para o ensino de Ciéncias no primeiro ano do ensino

fundamental:
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a. Por parte da escola?

b. Por parte dos professores?

c. Por parte dos alunos?
As condicdes atuais da escola e do curriculo sdo suficientes para que se busque a alfabetizacdo
cientifica dos alunos? Por qué?
O que se pode destacar, a partir do que foi vivenciado, como dificuldades para trabalhar com o
ensino de Ciéncias no primeiro ano do ensino fundamental:

a. Paraosalunos?

b. Para os professores?

c. Paraaescola?
O que se pode destacar, a partir do que foi vivenciado, como potencialidade para trabalhar com o
ensino de Ciéncias no primeiro ano do ensino fundamental:

a. Paraosalunos?

b. Para os professores?

c. Paraaescola?

Sobre a avaliacdo da pesquisa de campo:

1.

Vocé diria que os alunos atingiram o esperado previamente? Como se sentiu com os resultados
apontados por eles nas aulas dialogais ou nos registros propostos?

O trabalho realizado foi importante para o desenvolvimento cognitivo dos alunos? Em que
medida?

Vocé consegue identificar alguma relagdo entre trabalho proposto e o desenvolvimento das
capacidades de leitura e escrita dos educandos?

Foi possivel vivenciar um ambiente de aprendizagem motivador e curioso? Em que situagdes?

Percebeu alguma mudanca na turma — cognitiva, dialogal, 16gica — com o decorrer do trabalho?

Sobre a conclusédo da pesquisa de campo:

1.

A o

A investigacdo realizada cumpriu com a proposta inicial?
Vocé reproduziria novamente essa atividade com outras turmas?
Vocé indicaria esse trabalho para outros professores?

Como vocé avalia essa pesquisa de modo geral?
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APENDICE G — MODELO DE TCLE ENCAMINHADO AOS RESPONSAVEIS
PELOS ALUNOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhores responsaveis,

Eu, ROBSON VINICIUS CORDEIRO, mestrando do Programa de P6s-graduacdo em Educagéo em
Ciéncias e Matematica do Instituto Federal do Espirito Santo (EDUCIMAT/IFES), venho por meio de esta
apresentar-me como pesquisador e solicitar a autoriza¢do voluntaria dos senhores para que o aluno(a), pelo
qual é responsavel, participe da pesquisa intitulada “ALFABETIZACAO CIENTIFICA NAS SERIES
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: PRATICAS PEDAGOGICAS E (DES)CONSTRUCOES
CURRICULARES?”, que esta sob orientacdo do prof. Dr. ANTONIO DONIZETTI SGARBI.

Esta pesquisa tem como objetivo a producdo de um Guia Didatico que discuta e reflita praticas
pedagdgicas e construcles e desconstrucdes curriculares que mostrem as possibilidades da alfabetizacdo
cientifica dos alunos matriculados no primeiro ano do ensino fundamental, tendo como base a busca pela
formacé&o e desenvolvimento integral do educando e a constituicdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC).

O método escolhido é a pesquisa-acdo, ou seja, a observacdo, participacdo, intervencdo e reflexdo,
de forma colaborativa no ambiente escolar e nas praticas de ensino, sendo sujeitos dessa pesquisa 0
pesquisador, as professoras e os alunos dos primeiros anos do ensino fundamental, do turno matutino, da
EMEF Laurinda Pereira do Nascimento — Vila Grauna — Cariacica/ES.

E importante esclarecer que esta pesquisa tem como beneficio esperado a melhoria na qualidade do
ensino ofertado para os alunos das turmas em questdo e, futuramente, para outras instituicbes de ensino,
além de ndo indicar riscos e desconfortos aparentes que prejudiquem diretamente os alunos.

Durante o periodo da pesquisa os senhores tem o direito de tirar qualquer davida ou pedir qualquer
esclarecimento, bastando para isso entrar em contato com o0 pesquisador pelo email

cordeirorobson@hotmail.com. Os senhores tem o direito garantido de ndo aceitar a participacdo do aluno

ou de retirar sua permissdo, a qualguer momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacdo, tendo
garantido seu direito a voluntariedade.

As informages desta pesquisa serdo confidenciais, e serdo divulgadas apenas em eventos ou
publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos alunos, a ndo ser entre 0s responsaveis pelo estudo,
sendo assegurado o sigilo sobre sua participacdo. Sera também utilizada a imagem (foto e video), com o
cuidado de ndo-identificacdo dos alunos.

Sendo assim,

Eu, , responsavel legal

pelo aluno (a) , apés a leitura

deste documento e ter tido a oportunidade de conversar com o pesquisador responsavel, para esclarecer
todas as minhas duavidas, acredito estar suficientemente informado, ficando claro para mim que a

participagdo do(a) aluno(a) que sou responsavel legal é voluntaria e que posso retirar este consentimento a
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gualguer momento sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da
pesquisa, dos procedimentos utilizados, dos possiveis danos ou riscos deles provenientes e da garantia de
confidencialidade e esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto expresso minha concordancia

de espontanea vontade e a autorizacdo para que o(a) aluno(a) do qual sou responsavel participe da pesquisa.

(Local e data)

(Assinatura)

(Assinatura de testemunha)

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntéria o Consentimento Livre e Esclarecido do representa

legal pelo(a) aluno(a) voluntério(a) que participara do estudo explicitado.

(Local e data)

(Assinatura)

(Assinatura de testemunha)

Pesquisador:

Robson Vinicius Cordeiro — professor da Rede Municipal de Cariacica (EMEF Laurinda Pereira do
Nascimento) e mestrando do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo e Ciéncias e Matematica
(EDUCIMAT) do Instituto Federal do Espirito Santo (IFES).

Telefone de contato: (27) 99256-8126

Email: cordeirorobson@hotmail.com

Orientador da pesquisa: Prof. Dr. Antonio Donizetti Sgarbi (EDUCIMAT/IFES)
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APENDICE H - DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA — ETAPA UM — DE

UMA ALUNA EM NIVEL PRE-SILABICO

DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA E CONHECIMENTOS MATEMATICOS (1) = 1° ANO

L
INSYITUTO PRI RAL DO ESPIITO SANTIO - CAMPLS VITORIA
FROGIAMA DE FOSGRADUACAO EM EDUCACAD EM CHENCIAS E MATEMATICA
FESOUISA DE MESTRADO PROFISSHONAL

ESCOLA:E M 6T | Avus i D

-ez_

DATA: _ A1 Opgonudt

1. DITADO DE PALAVRAS:

2. ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO:

3. DITADO DE FRASE:

4. ESCREVA UMA FRASE PARA A FIGURA ABAIXO:

)
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APENDICE | — DIAGNOSTICQ DE ESCRITA ALFABETICA — ETAPA UM — DE
UMA ALUNA EM NIVEL SILABICO

o
INSFITUTU FEMAL DO ESFERETO SANTO - € AM CANTIOMIA
PHROGHAMA DE POS-CHADUAC RO £3 B00CACAD EM ¢ IENCTAS EMATEAIATH A,
FESOUISA 12 MESTRADO PROFISSION AL

DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA E CONHECIMENTOS MATEMATICOS (1) - 1" ANO

ESCOLA:__ g OO AN Y L

DATA:

1. DITADO DE PALAVRAS:

2. ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO

®. LB

{ ) ’ vy
- -
s W

3. DITADO DE FRASE:

4. ESCREVA UMA FRASE PARA A FIGURA ABAIXO:
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APENDICE J - DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA — ETAPA UM — DE

UM ALUNO EM NIVEL ALFABETICO

e INSTITUTO FEDERAL DO ESPHITO SANTO - CAMPLS VITORIA
FHOGEAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAD EA CHENCIAS € MATEMATICA
PESOUESA D0 MESTRADO PROFESSIONAL
DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA E CONHECIMENTOS MATEMATICOS (1) — 1° ANO
N = = [ 7/ » ‘L = N |_
ESCOLA; L. 7 & '3 -
voue: (.
[ [ F > ]
DATA: |1 19} ’ /

1. DITADO DE PALAVRAS:

\'{-

2. ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO:
\ - - ¥

) ~= \ s B .
1 N -0y | 4 )
24
— ——
—=| |
r,—_?:{?kf.l;{:.. o
"(: \ \
n ! 7
v- \ \\. o
| ol (
- T '
[ A -
| } ne :
. i f
, ! (
| / L A

3. DITADO DE FRASE:

o~y

4. ESCREVA UMA FRASE PARA A FIGURA ABAIXO:

AN

EI
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APENDICE K - DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA — ETAPA UM — DE
UMA ALUNA ALFABETIZADA

ENSTETLTO FEDERAL D0 ESPIRITO SANTO - CAMPLS VETORTA
PIROGHANMA OF POMCRADUACAO FMCEDLCACAD EM 1 %1AS § MATEAMATIO
PENDLISA I MESTHAD PROFISSION A

DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA E CONHECIMENTOS MATEMATICOS (1) -1 ANO

ESCOLA: r RIN :
vome:_ [ NG,

DATA: , ~ R

1. DITADO DE PA!_VAVRAS:V

2, ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO

|l#§:\/

3. DITADO DE FRASE:

4. ESCREVA UMA FRASE PARA A FIGURA ABAIXO
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A

APENDICE L — ATIVIDADE SOBRE O AR RESPONDIDA PELO ALUNO C1A
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A~

APENDICE M — ATIVIDADE SOBRE O AR RESPONDIDA PELA ALUNA M1A

(i W »> mlﬂO Y13

,_‘&m 1 wlo.wx g

%) 4 | TamnNy>

- 1?2 mium
¢104 OW0D

4 OWNO |_....m0§<m3 inbo .
¥ OLN3IWIH3dXT [ |

¢104 OW0D | éSOWVSN3INb o
€ OLN3WI¥3dX3

Q hwua
Y IPENEE
VigA
0d{) D

¢104 OWO0D .
Z OININIYIdX3

¢SOWVSN 3IND O

HOd S |
_ Ja sY10s

v ORELIE
Ja ¥Tay/>s

T OthE_waXu

~ ¢104 OWO) _ ¢SOWVSN 3ND O

4V O 3480S OON3IANIYdY 3 OONVININIYIIX3

\ ;,E NJMEQZ

DGU TV i

ro\ ELTSUE Y .,L ﬁ,,- il i
T e Y

ifft
A JYJIFIISON _.._gw\fx.m .@

4V O 3¥80S OLX3L NN ¥3IAIHISI SONWVA

JHWILTS AT GF vava

YV ~

|4 o



349

APENDICE N — ATIVIDADE SOBRE O AR RESPONDIDA PELA ALUNA K1A
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APENDICE O — ATIVIDADE SOBRE O AR RESPONDIDA PELO ALUNO M1B
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APENDICE P - DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA — ETAPA DOIS — DE

UM ALUNO EM NIVEL PRE-SILABICO

INSTITUTO FEDRILAL DO ESPIRETO SANTO- CAMPES VITOREA
L PROGRAMA D, POS-GRADE ACAOEM EDUCACAO EM CTENCIAS £ MATEMATICA
|".\l)l ISA DE MESTRADO FROVISSIOINAL
DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA (2) - 1° ANO
ESCOLA:
vove:
DATA:

1. DITADO DE PALAVRAS:

3. DITADO DE FRASE:

4. ESCREVA UMA FRASE PARA A FIGURA ABAIXO:
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APENDICE Q - DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA — ETAPA DOIS — DE
UMA ALUNA EM NIVEL SILABICO

b4 INSTITL 1O FEDERAL DO ESPIRFTO SANTO - CAMPFEN VTTOREN
PROGEAMA DE POS-GIRADEAC KO EM EDECACAO EM CTENCIAS EMATEMATICN
FESOUISA DE MESTRADO FROFISSIONAL

DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA (2) - 1° ANO

ESCOLA: |

DATA: !

1. DITADO DE PALAVRAS:

2. ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO:

- x -
\

L \

. .pf/

- e
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APENDICE R - DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA — ETAPA DOIS — DE

UMA ALUNA EM NIVEL ALFABETICO

INSTITT TO EEDERAL DO ESPIRITO SANVTO - € ANVEFUS VTTOREY
— PROGRAMA DF POSGRADCAC VO ENM EDA VG A EM CTENCIAS E ARV EENA TR
PESOUISA DE MESTRADO FROFISSHINAL
DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA (2) - 1° ANO
ESCOLA: ! [
vowe: . |,
DATA: pt S&t ) 0 |

1. DITADO DE PALAVRAS:

/- iy | | |
L

2. ESCREVA O NOME DAS FIGURAS ABAIXO:

] [ - ) -
© 20 N4 COPQ

(.
b )
B = o .f‘-.\,,‘ | e
) <m 3 :
e - P EI A
o — i | -
e &
) YL
'—1‘."”;_)‘:’ — | & 1
3. DITADO DE FRASE: o B - -
1.
{ f/l » g i 7 : | /\I
- - o _
PL <, M o
4. ESCREVA UMA FRASE PARA A FIGURA ABAIXO: _ I
T g, e o - - -
g ,l'&f s LLIAN K VA polemA /M VADE . =
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APENDICE S - DIAQNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA — ETAPA DOIS — DE
UMA ALUNA EM NIVEL ALFABETIZADO

INSTITE 1O T EDERAL DO ESFIRITOSANTO - ¢ AMPTS VORI
A PROCGREAMA DE POSSGRADE ACAO BN EDE O A AOEM CHESCIASE MATEMATION
PESOLISA DE MESTRADO PROFESSIONAL
DIAGNOSTICO DE ESCRITA ALFABETICA (2) — 1° ANO
ESCOLA: R P p Ve ‘ a
voue: [
DATA: _* P | :
1. DITADO DE PALAVRAS:
| ‘ Te Ry
| B —
— _ ] ST .
| | T
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