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Resumo

Relatamos aqui uma sintese da experiéncia que a equipe do Projeto ABC- na Educagédo
Cientifica — Mao na Massa, da Estacdo Ciéncia USP, tem vivenciado nos encontros de formacao
de educadores da Secretaria Municipal de Educacdo, nos ultimos anos. Com o objetivo de
promover a Alfabetizagdo em Ciéncias desde as séries iniciais do Ensino Fundamental,
discutem e elaboram juntamente com os professores e formadores, um procedimento didatico
que valoriza a curiosidade e estimula a capacidade de expressdo das criangas por meio do
Ensino de Ciéncias Baseado na Investigacdo (ECBI). O projeto visa 0 desenvolvimento da
autonomia dos professores na elaboragdo de atividades que possibilitem aos alunos despertarem
para a Alfabetizacdo em Ciéncias de modo permanente.

Palavras-chave: alfabetizagdo em ciéncias; investigacdo; curiosidade epistemoldgica;
pedagogia da pergunta.

Abstract

In this article, we wrote one synthesis of the “Projeto ABC- na Educacdo Cientifica — Mo na
Massa” (of the Estacdo Ciéncia-USP) experience in encounters for pedagogic coordinators' of
the “Secretaria Municipal de Educag&o” formation, in the last years. With the objective of
promoting the Literacy in Sciences from the initial series of the Fundamental Teaching, they
discuss and elaborate, with the teachers and pedagogic coordinators, a didactic procedure that
values the curiosity and stimulates the capacity of the children's expression through the Inquiry
Based Science Education (IBSE). The project aims the development of teachers' autonomy for
elaboration of activities that make possible the students to wake up for the Literacy in Sciences
in a permanent way.

Keywords: literacy in sciences; investigation; epistemological curiosity; pedagogy of the
guestion.

APRESENTACAO

O programa “ABC - na Educacgéo Cientifica — M&o na Massa” tem no “ABC”,
duplo significado: “Alfabetizacdo” e “Academia Brasileira de Ciéncia”. Este, teve inicio
em 2001, quando um convénio entre a Academia Brasileira de Ciéncia e a Académie
des Sciénces de Paris, possibilitou a visita de alguns educadores brasileiros as escolas
da Franca onde se aplicava o projeto “La Main a la Paté”. O projeto da Franca foi
proposto pelo fisico e prémio Nobel Georges Charpac, da Academie des Sciences de

Paris, que por sua vez conhecera o projeto sob a forma de Ensino de Ciéncias Baseado
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em Investigacdo — ECBI (em inglés; Inquiry Based Science Education - IBSE), cujo
inspirador foi seu colega e também prémio Nobel Leon Lederman dos Estados Unidos,
gue contou com o apoio da National Academy of Science.

Em 2001, teve inicio no Brasil, em escala piloto, nas trés cidades: S&o Paulo
(Estacao Ciéncia), Sdo Carlos (CDCC) e Rio de Janeiro (Fiocruz). A Estacdo Ciéncia
iniciou a proposta com a formagéo continuada de professores em servico.

A experiéncia e os resultados do trabalho de formacdo continuada da equipe da
Estacdo Ciéncia com professores e coordenadores pedagogicos de escolas da rede
estadual de ensino, na implantacdo do projeto do Brasil, motivaram, em 2005, a
Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo a conhecer o trabalho. E, em 2006
efetivou-se uma parceria entre a SME de Sao Paulo e a Estagdo Ciéncia, que se estendeu
até 2008. O presente relato refere-se a experiéncia desenvolvida pela Equipe da Estacédo
Ciéncia junto aos formadores da Secretaria Municipal de Ensino de Sdo Paulo, nesses
ultimos 3 anos.

No inicio do projeto “ABC — na Educacdo Cientifica — Mao na Massa” nédo
havia uma fundamentacdo teorica para balizar as especificidades da alfabetizacdo
cientifica na fase inicial do Ensino Fundamental, mesmo porque como expde Lorenzetti
e Delizoicov (2001) ao buscar parametros para a Alfabetizacdo Cientifica no contexto
das séries iniciais, constatam ser praticamente ausentes referéncias explicitas que
tivessem como foco a educacdo cientifica nessas séries. Assim, um movimento de
reflexdo dos formadores da Estacdo Ciéncia, emerge atraves da cooperacdo mutua entre
os saberes dos professores, coordenadores pedagogicos e formadores das secretarias
parceiras, inicialmente com educadores da rede estadual e atualmente com educadores
da rede municipal de Sao Paulo.

Muitos e variados sdo os estudos sobre a alfabetizacdo cientifica conforme
relacionou os autores no artigo citado, entretanto a distincdo entre Alfabetizacdo
Cientifica e Educacgdo Cientifica nas Séries Iniciais talvez seja necessaria ja que, como
colocam Lorenzetti e Delizoicov, a primeira tem preocupacdes mais abrangentes que a
segunda.

O projeto M&@o na Massa tem seu foco na Educacdo Cientifica das Series
Iniciais, e na “alfabetizacdo” focada pelo projeto, ndo se prevé que o aluno domine de

antemao o cddigo escrito.



CIENCIAS NAS SERIES INICIAIS

Ensinar ciéncias nas séries iniciais do ensino fundamental pode contribuir para o
processo da alfabetizacdo? Ou: a alfabetizacdo deve incluir a aprendizagem de ciéncias
desde as séries iniciais? Assim dicotomizada e com a concep¢do transmissiva de
conceitos, a ciéncia parece apenas mais um incremento na formagéo da crianga. Nesta
perspectiva, uma série de dificuldades € apontada em trabalhos da area de ensino e
pesquisa em ensino de ciéncias, principalmente o problema de “formacdo dos
professores”, mais especificamente a questao do déficit do conhecimento do professor.

No entanto, Lima e Maués (2006) em artigo recente, propdem uma releitura do
papel do professor das séries iniciais, para que a critica do déficit do dominio conceitual

seja superada e que as necessidades formativas sejam colocadas em outros patamares:

“Quando os pesquisadores e formadores de professores afirmam que
as professoras ndo dominam os conteudos da area de ciéncias, por
certo, essa fala esta voltada para os conteddos de naturezas
conceituais. Sendo assim, s6 nos restaria concluir que as professoras
ndo os tendo, ndo sabem e ndo podem ensinar ciéncias para as
criancas”.

Ao considerar outras dimensdes dos conteudos escolares, que englobam além
das conceituais, as procedimentais e atitudinais, os autores apontam para a necessidade
de se considerar outros saberes que os professores e professoras das séries iniciais
possuem e que estes podem contribuir para a possibilidade de se trabalhar a ciéncias nas
séries iniciais do ensino fundamental.

Mas como seria a sua praxis? Varios projetos de ciéncias apontam para a
necessidade dos professores abordarem astronomia, quimica, biologia, pedologia, etc.
Como os professores das séries inicias (professores polivalentes) poderiam dar conta de
tantos conteudos assim?

O Méo na Massa refletindo sobre o papel do professor das séries iniciais
estruturou o trabalho de maneira a favorecer uma mudanca de postura do professor em
sala de aula, que passaria, entdo, a construir o conhecimento com o aluno ou néo ter
medo de fazé-lo.

Compiani (2005) afirma que atualmente o desenvolvimento do profissionalismo
do professor é mais complexo e ndo basta introduzir produtos acabados para aplicacéo
pelos professores em suas escolas; agora € necessario que a introdugdo de estratégias e

processos tenha como foco a formacao dos professores, de maneira que eles elaborem



seus métodos e produtos do ensino-aprendizagem de acordo com a realidade concreta de
suas escolas.
O relato de uma professora que reproduzimos a seguir mostra 0 empenho desta

em superar as deficiéncias que conseguiu identificar na propria formacao:

“Eu venho de um histérico, que..., eu tive assim, varias dificuldades
na matéria mesmo de ciéncias, né. Hoje eu avalio a forma como [a
matéria] era tratada, como era a metodologia; eram expositivos, textos
prontos, né. E infelizmente se vocé ndo trabalha isso acaba velando
essa dificuldade para a sala de aula. Entdo, eu pensei, eu achei assim
gue seria interessante ta fazendo mesmo o trabalho, vendo quais eram
minhas dificuldades, de como ¢ tratada essa metodologia
investigativa, e eu achei super interessante”.

Como a formagéo apresentada pelo “Mé&o na Massa” inclui a efetiva vivéncia do
formador/professor na atividade investigativa, ao constatar os proprios erros, ou como
diria Bachelard, os obstaculos pedagogicos, o professor busca supera-los. Mesmo
porque, 0s “erros”, nesta proposta, ndo sao os “erros” do ensino tradicional, que precisa
ser banido, descartado. O erro aqui é bem-vindo e nos aproxima do que Paulo Freire
(2001) chama de “dimensdo benéfica do erro”.

Do mesmo modo que ndo se censura 0 erro da crianga, ao vivenciar uma
atividade investigativa, o professor identifica naquele seu “erro”, algo a ser superado,
modificado. Mas isso ndo o faz menos capaz. Sobre as dificuldades encontradas na
introducdo da nova proposta, a mesma professora relata:

“Para quem estd comecando, vou falar por mim, trabalhando as
hipdteses, levantamento de hipéteses, p’ro aluno que ndo estd nesta
metodologia, no comego parece uma coisa solta se vocé ndo faz um
trabalho sistematizado. E foi dificil para mim, ter um tempo sé para
isso. Eu comecei a trabalhar na sala de aula, ai eu percebi que s6 na
sala de aula ndo era suficiente, eu tinha que sair fora para pesquisar,
surgia davidas na hora que ndo podia responder ndo me sentia pronta
para responder estas questdes. Entdo, qual é o papel de qualquer
pessoa, e de um professor principalmente? E correr atras do prejuizo.
E pesquisar. E falar: - Olha, eu ndo sei a resposta agora. Para no falar
bobagem, eu acho que vocé tem que pesquisar correr atras e trazer a
resposta depois. Ou pedir para um aluno; em um outro momento 0s
alunos foram pesquisar. Olha agora surgiu uma ddvida interessante!-
Vamos pesquisar! Eu achei legal porque assim, eles se sentiam
extremamente motivados”.

Observamos que a tentativa do didlogo em torno da duvida se estabelece. A

duvida é compartilhada. E aqui vale lembrar o que disse Paulo Freire (1987): “Como



posso dialogar, se alieno a ignoréncia, isto €, se a vejo sempre no outro nunca em
mim?”. 1

Embora diferente em sua estrutura de formacéo, a proposta de “Alfabetizacéo
em Ciéncias” apresentada ao Paulo Freire pelos consultores do projeto de Graduacdo em
Educacdo e Ciéncias da Universidade de Maringa e relatada no capitulo do livro
Pedagogia dos Sonhos Possiveis?, apresenta semelhangas com a proposta do “Mé&o na
Massa”.

O aspecto epistemologico da formacdo cientifica apontado por Paulo Freire
(2001) e por ele denominada “epistemologia da mente curiosa” tem sido para o “Mao na
Massa”, objeto de reflexd@o nos encontros. A epistemologia da mente curiosa, que se
constitui através da curiosidade, nada mais é para Paulo Freire, sendo a formacdo de
habitos intelectuais compativeis para a mente curiosa. E, sendo habito, deve ser um
processo permanente, que dure a vida toda, vitalicio. Nesse sentido a Alfabetizacdo em
Ciéncia segue o pensamento de Soares, da Alfabetizacdo como Letramento em
Ciéncias.

No olhar de Paulo Freire (2001), essa Alfabetizacdo em Ciéncias seria uma

Alfabetizacéo na viséo cientifica do mundo:

“Vale dizer, a Alfabetizacdo em ciéncia que se vai construir aposta na
formac&o para percepgdes interativas entre, por um lado, o fendmeno
gue nos envolve por inteiro e, por outro, a criticidade que se pretende
manter e que nos exige um tipo de distanciamento. Trata-se de uma
Alfabetizacdo na visédo cientifica do mundo. Portanto o objeto que se
pretende conhecer é a propria perspectiva cientifica”.

A curiosidade é elemento vital nesta forma de Alfabetizacéo.
E para Paulo Freire (2001):

“A curiosidade no sentido epistemoldgico € um adequar-se entre
mente e circunstancias; neste adequar-se 0 que se pretende é conhecer
a razdo de ser dos fenébmenos e dos objetos. Vale dizer, busca
historicizar [fendmenos e objetos] e ao fazé-lo constitui-se
historicamente quem assim opera [a mente, o sujeito]. A curiosidade,
entdo, burila, ela apura, aprimora e instrumenta a si mesma; ela se faz.
Ela toda, direcdo e agdo coincidindo sobre um objeto. N&o apenas
sobre ele, como se fosse isola-lo, mas principalmente a curiosidade
incide sobre as relagfes do objeto sobre suas relagdes com o objeto.

! Freire, P. Pedagogia do Oprimido, p. 80.

2 Vide em “Alfabetizacdo em Ciéncias” in Pedagogia dos Sonhos Possiveis, p. 185-192.

Grupo composto pelos DRs. Carlos Arguello (fisico), Addo Cardoso (bi6logo), Eduardo Sebastiani
(matematico) e Adriano Nogueira (Nucleo Nimec/Unicamp).



Assim supera o nivel do mero “eu acho que”, vale dizer, ndo se
satisfaz com explicacBes de realidade que ndo sejam fruto de estar
alerta. Um indicio da boa formagdo [em alfabetizacdo em ciéncias]
seria este: a mente instrumenta, ela propria vira curiosidade em ato.
Penso que esta curiosidade epistemoldgica é uma qualidade sem a
qual a ciéncia ndo se teria feito”.

E preciso, entdo, aprender a cultivar e desenvolver o “pensamento interrogante”
da crianca. Para Muraro (2008), o processo de aprendizagem mediado por perguntas que

permitem investigar um problema chama-se “pedagogia da pergunta”. Nela:

“Desenvolve-se uma “simpatia inteligente”. (...) Torna-se uma espécie
de jogo no qual o diélogo que se estabelece entre as criangcas e 0
professor é extremamente significativo, atraente e lidico. Mais do que
isso, € uma aprendizagem viva em que os alunos participam de todo
processo: formulacdo e registro das perguntas com as respectivas
autorias, organizacdo das perguntas em grupos conforme as questdes
suscitada de determinado problema, aprofundamento destas questes
no didlogo da comunidade, registro dos resultados: conceitos
construidos, hipoteses, novas perguntas, acdes propostas. Além de
aprender um contetdo de forma reflexiva e contextualizada,
aprendem-se também valores: respeito pelas diferencas de opinides,
interesse pela investigagdo do que é problematico na realidade,
envolvimento com o0s objetivos comuns, respeito as regras
combinadas na comunidade de sala de aula, capacidade de esperar a
vez e de exigir sua vez para expressar seu ponto de vista, capacidade
de se comunicar com clareza com os outro, solidariedade e tolerancia
as diferencas, responsabilidade com a pratica democratica e com a
propria educagdo”. (MURARO, 2008)

Em nossa proposta de Alfabetizacdo em Ciéncias nas séries iniciais, nos

propomos aprender a colocar em pratica a “pedagogia da pergunta” e assim, nos

aproximar do aluno, do professor, da escola e de uma “epistemologia da mente curiosa”.

DESENVOLVENDO UMA ATIVIDADE INVESTIGATIVA

O procedimento consiste em sugerir uma sequéncia de momentos que favoregam
a criatividade, a autonomia, a producdo interativa, colaborativa e construtiva dos alunos,
valorizando a observacdo, as atividades experimentais, a problematizacdo, a
socializacdo, as construc@es individuais e coletivas, bem como o desenvolvimento das
expressoes oral e escrita.

Para que se delimite um tema de ciéncias no Ensino Fundamental propomos a
organizacdo desta conforme nos coloca Zabala (1998): “o primeiro elemento que

identifica um método € o tipo de ordem em que se propdem as atividades.



Tendo em mente que o ECBI é uma abordagem que propicia maleabilidade, ou
seja, que sua caracteristica-chave — a investigagdo — pode ser desenvolvida de vérias
maneiras, optamos por denominar ‘Mddulo’ a série ordenada e articulada de subtemas
que formam as ‘Seqléncias Didaticas’. A palavra ‘modulo’ provem de ‘modular’ que
segundo o dicionario Universal da lingua portuguesa significa “tocar ou cantar mudando
de tom, segundo as regras da harmonia; articular, ler ou dizer com inflexdes variadas da
voz”. Sendo assim, compreendemos que um Mdédulo de Ensino, uma vez determinado
seu tema, permite ao professor mudar o tom, articular as Seqiiéncias Didaticas previstas
de maneira que se harmonize com sua turma.

Portanto, para delinear e ndo linearizar o tema, mas organiza-lo, adotamos as
seguintes denominaces para a distribuicdo de assuntos a serem trabalhados: (i) Mddulo
— Tema de estudo composto por um conjunto de seqiiéncias didaticas planejadas e
ordenado de acordo com o0 objetivo e o publico alvo; (ii) Sequéncia didatica —
Conjunto de atividades, estratégias e intervengdes que objetivam o entendimento do
aluno sobre certo contetdo ou subtema; e, (iii) Atividades — Encadeamento de atitudes,
procedimentos e acdes que o aluno ira realizar sob mediacdo do professor.

A realizacdo de atividades concretas é condicao essencial no ECBI. No entanto,
essas atividades ndo precisam ser necessariamente experimentais, ou seja, do tipo
manipulacdo de materiais ou montagens de experimentos. A investigagdo pode
acontecer no nivel de pesquisas tedricas, entrevistas, etc. Em todas elas, no entanto, é
importante adotar uma estrutura de desenvolvimento das aulas. Essa estrutura leva em

consideracao as seguintes idéias:

= Definicdo do tema — questionamentos iniciais

= Exploragdo do conhecimento prévio

= Colocacéo da questdo problema

= Levantamento de hipdteses para solugdo do problema

» Realizacdo das atividades concreta — verificacdo das hipoteses.
= Exploragéo dos resultados — reflexdo e discussao

= Complementacdo — consulta a livros e especialistas

= Sintese — relato e apresentagdo dos resultados

As atividades investigativas propostas no projeto obedecem a um procedimento

didatico que contém o que chamamos de Momentos Fundamentais. Sendo eles:



Contextualizagdo/Sensibilizagéo.

Este momento introduz o tema da atividade, sugerindo algumas questbes
relativas ao assunto, com finalidade de despertar a curiosidade espontanea do aluno. No
caso de uma sensibilizacéo pode-se utilizar: imagens, sons, poemas, noticias, trechos de
filmes etc, relacionados ao tema. J& a contextualizacdo se constitui em uma atividade
prévia, que traz o tema para discussdo de forma mais elaborada e faz ligagdo com
ambientes sociais e culturais dos alunos.

Nessa etapa, quer se utilize uma sensibilizacdo ou contextualizacao, o objetivo é
provocar emogdes que possibilitem ao professor ligar o tema a situacGes da realidade
dos alunos, para que a atividade seja significativa para eles.

Situacédo-problema.

Este momento busca envolver o aluno de modo que se sinta impelido a buscar
em seus modelos mentais, ou seja, em suas estruturas de conhecimento, recursos para
solucionar/resolver a situacéo que lhe foi colocada pelo professor (esta também pode ser
colocada pelos alunos ou pelo grupo). Momento este de fundamental importancia
porque desempenha um papel caracteristico em relagdo ao conhecimento por

desestruturar um modelo mental até entdo estabelecido pelo individuo.®
Sendo assim, situagdes-problemas:

“(...) caracterizam-se por recortes de um dominio complexo, cuja
realizacdo implica mobilizar recursos, tomar decisdes e ativar
esquemas. (...) Altera um momento, interrompendo o fluxo de suas
realizacbes, por exemplo, ao propor um recorte, criar um desafio,
destacar um fragmento de texto, solicitar um comentéario, propor a
andlise de um grafico, pedir para responder a uma questéo, elaborar
uma proposta ou argumentar. (...) A situacdo-problema pede um
posicionamento, pede uma arriscar-se, coordenar fatores em um
contexto delimitado, com limitacbes que nos desafiam a superar
obstaculos, a pensar em um outro nivel” (Perrenoud, 2002).

3 Como muitas sdo as definicdes e 0 emprego para o temo modelos, utilizamos aqui a definicédo de
Pietrocola (2000), que considera: “uma construcdo da mente, que permite substituir um conjunto de
variaveis, que, por diversas razdes, ndo sao necessariamente acessiveis a experiéncia. Este modelo é
construido em funcdo de alguma idéia que se faz do real; idéia que pode estar ligada as observaces, aos
conhecimentos anteriores e/ou a formulacéo do problema”.



Durante a apresentacéo da situacao problema o professor estimula os alunos para
gue se expressem e argumentem; que exponham seus conhecimentos prévios, quais as
explicacBes que eles apresentam para tal situacdo. Além disso, quando o professor
‘sentir os efeitos’ da situagdo-problema que propds pode avaliar se esta foi devidamente
escolhida ou colocada. O que certamente é de grande valia, uma vez que a situacao-

problema pode ser considerada:

“responsavel pelo momento no qual se propde, ao sujeito uma tarefa
gue ele ndo pode realizar sem efetuar uma aprendizagem precisa. E
essa aprendizagem, que constitui o verdadeiro objetivo da situacao-
problema, se d& ao vencer o obstaculo na realizacdo da tarefa. Assim,
a producdo supbe a aquisicdo, uma e outra perdendo seu objetivo de
avaliacOes distintas” (Meirieu apud Pierrenoud, 2002)

Trata-se de um momento que exige do professor planejamento, prética,
observacdo e reflexdo. Para isso, durante a elaboracdo da situacdo-problema €
importante que 0 mesmo pense sobre o objetivo da atividade e o0 que os alunos ja sabem
sobre o tema que se deseja discutir. A situacdo-problema proposta se constitui um

obstaculo que o aluno quer superar, ja que:

“véem a situacdo que lhes é proposta como um verdadeiro enigma a
ser resolvido, no qual estdo em condicBes de investir. Esta é a
condicdo para que funcione a devolugdo: o problema, ainda que

inicialmente proposto pelo professor, torna-se “questdo dos alunos™”.
(Perrenoud, 2002)

O que da prazer e exercita a imaginacao e que se tornara mais clara no momento
seguinte, o do planejamento.

Segundo Pontecorvo (2005) “para estudar a evolugcdo do conhecimento e a
mudanca conceitual, é necessario colocar em primeiro plano os sujeitos para “saber o

que eles sabem”.

Planejamento / Desenvolvimento.

Segundo Bachelard (1981), “sem interrogagédo néo pode haver conhecimento
cientifico; nada é evidente, nada nos é dado, tudo é construido”. Mas, como dar
continuidade ao procedimento didatico para a construcdo do conhecimento?

Agora, “esta em jogo a necessidade do exercicio da imaginacdo e da intuicdo
intelectual, na “ousadia” que deve estar presente quando da tentativa de resolucdo do

problema e em todo o trabalho de producéo cientifica” (Cachapuz et. al., 2005). Porque
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a imaginacao habilita os seres humanos a se situarem em circunstancias hipotéticas, por
se tratar da capacidade para produzir imagens mentais e usa-las para conceber situagdes
imaginérias (Bronowski, 1998).

Durante este momento, o professor deve orientar os alunos a trabalharem em
grupo e planejarem com os conhecimentos que trazem, para ampliar ou reelaborar
segundo o desenvolvimento da atividade. Porque é por meio do planejamento que 0s
alunos explicitam seus modelos mentais e o reestruturam buscando explicagdes e

fazendo analogias.

“As atividades cientificas tornam-se interessantes e instigadoras
quando sdo capazes de exercitar nossa curiosidade. Por meio da
imaginacdo, 0 pensamento passa a apreender o desconhecido
buscando uma explicacdo para os enigmas. A curiosidade serve de
fio condutor para as atividades, que de outra forma passariam a ser
burocréaticas e exercidas com o propdsito de cumprir obrigacdes. A
curiosidade nasce do desconhecido que pode alguma forma se
apreendido pela imaginacdo. Estabelece-se um jogo intelectual,
destinado a transformar o desconhecido em conhecido. Em recriar o
novo a partir do velho. O mesmo acontece na atividade profissional de
cientistas e artistas” (Pietrocola, 2004). [grifo nosso]

O trabalho em grupo garante que todos sejam ouvidos, 0 que certamente
enriquece o desenvolvimento. Mas, para que este trabalho seja efetivo e realmente
exercite a curiosidade € necessario que o professor ndo selecione ou privilegie este ou
aquele planejamento. Pois, este tipo de atitude desfaz os resultados da situacédo-
problema, uma vez que o aluno percebe que o professor prefere um planejamento em
detrimento de outro e o problema deixa de ser do aluno e volta a ser do professor. Sendo
assim, o aluno deixa de buscar a solugdo para si e passa a buscar a resposta que 0
professor deseja.

Durante o planejamento os alunos buscam elementos de seus universos para que
possam confrontar suas idéias (hipteses) com o problema — com objetivo de determinar
os limites da imaginacdo atraves dos limites das proposicdes. Este € 0 momento em que
a habilidade de construcdo de explicacdes € requerida - permitindo que explicitem suas
idéias, suas construgdes.

Para compreendermos este momento do procedimento didatico, é interessante
darmos a devida atencdo a um aspecto do conhecimento cientifico que raramente é
considerado, seu processo de elaboracdo/criacdo. Porque € neste interim que a
diversidade, a precariedade e a instabilidade se apresentam. (Patty, 2001). No dizer de

Paulo Freire (2001):
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“Vale dizer, o rigor cientifico-intelectual ndo estd em ter achado “a”,
“b” ou “c”, mas sim, o rigor esta no processo que parteja o achado. Ou
como dizia o fisico [Arguello], desperta mais interesse a ciéncia viva —
porque processual — do que a ciéncia morta, que sdo produtos dela.”

E, “muito da fobia as ciéncias nas escolas advém do fato de a criacdo ter sido
substituida nas aulas pela memorizagdo. Sem a criacdo ndo ha emocdes e resta apenas o
arcabouco formal das atividades de ensino” (Pietrocola, 2004).

A etapa do planejamento nos permite fazer um paralelo com o processo de
criagédo na ciéncia porque promove o desenvolvimento da habilidade de elaborar e testar
hipbteses, ou seja, um dialogo entre as idéias ja existentes com as imaginadas, porém
estabelecendo nossas proposi¢oes como limite para a imaginacdo. Por meio da criagédo
de situacdes-problemas podemos elaborar planejamentos que favorecam um didlogo
racional com a ciéncia quando observa-se as implica¢Oes de nossas proposi¢des durante
o0 desenvolvimento do planejamento (Gurgel, 2004). Que se trata do desenvolvimento
da observacdo, obtencdo de resultados e reflexdo entre as hipéteses levantadas e 0s
resultados observados.

Discusséo coletiva

A discusséao coletiva dos resultados, observagcdes e pesquisas constituem-se em
um momento de fundamental importancia para este procedimento didatico. Entende-se
por discussdo coletiva, 0 momento em que toda a sala, discutindo juntos, falam de suas
observacdes e resultados obtidos no trabalho em grupo. Nesta ocorre o confronto com
as hipdteses feitas inicialmente e os resultados obtidos apés o desenvolvimento do
planejamento. E neste momento que os alunos refletem sobre a atividade de forma
global, socializam suas ideias, argumentam sobre elas e buscam o entendimento do

processo.

“(...) A validacdo da solucdo e sua sangdo ndo sdo dadas de modo
externo pelo professor, mas resultam do modo de estruturacdo da
prépria situacdo. O reexame coletivo do caminho percorrido € a
ocasido para um retorno reflexivo, de carater metacognitivo; auxilia os
alunos a se conscientizarem das estratégias que executaram de forma
heuristica e a estabiliza-las em procedimentos disponiveis para novas
situacBes-problema.” (Perrenoud, 2002).

Busca-se neste momento que os alunos forncecam explicacfes que estabelecam
correlagdes entre o esperado e o observado, entre a situacdo tratada e os objetivos da
atividade pré-determinados pelo professor. Porque, a construcdo de explicagdes permite
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que o aluno torne o processo de seu pensamento consciente e favorece a aquisicdo de
novos conhecimentos e a uma aprendizagem significativa.

A discussdo coletiva proporciona também a reestruturacdo do modelo mental
inicial dos alunos, com a introducdo de novos elementos, percebido no decorrer da
atividade e também oriundo da socializacdo das idéias e generalizacdo destas no
processo da discussdo. Neste momento € que ha um ‘salto’ entre 0 que se pensava no
inicio, quando a situacdo-problema foi apresentada, e a reelaboracdo que os alunos
fazem durante a discussao coletiva. Isto permite 0 avan¢o para modelos mentais mais
distantes do senso comum e consequentemente, mais proximos dos propostos na

ciéncia, o que segundo Borges (1997) ocorre quando o conhecimento se amplia.

“As pessoas constroem modelos mentais simples de estados de coisas
que elas percebem ou imaginam existir no mundo. A medida que seu
conhecimento sobre uma éarea se expande, elas assimilam o novo
conhecimento aos seus modelos, resultando em modelos mais
sofisticados que seus modelos iniciais.”

Esse processo de discussdo, reflexdo e analogias em busca de explicagdes
plausiveis para os resultados da atividade e reconstrucdo de um modelo inicial, ndo
acontece sem que o professor faca mediacGes que promovam 0 questionamento, 0
respeito, a socializacdo e o confronto das idéias dos alunos. A postura do professor
durante estes momentos deve ter como meta a elaboracdo de uma sintese do grupo que

formalize a apropriacéo de novos conhecimentos.

Registro

O registro organiza o desenvolvimento da atividade até as conclusdes. Este
permite que o professor verifiqgue o que os alunos aprenderam e como ampliaram ou
reelaboraram suas concepgdes iniciais (registro individual). Ajuda o grupo a negociar
conclusdes coletivas através do debate (registro coletivo) e da reflexdo conjunta sobre a
aquisicdo do conhecimento atraves da atividade.

O registro é realizado pelo aluno tanto ao longo da atividade, atraves do registro
pessoal, como ao final, onde registra a sintese da atividade, que chamamos de registro
final. Durante todas as etapas da atividade, os alunos séo orientados a anotar o que
observam e o que discutem. Esses registros sdo importantes, pois € através deles que o
professor podera acompanhar o desenvolvimento do aluno. Além disso, o registro

pessoal ao longo da atividade ¢ uma maneira do aluno aprender a fazer anotacdes e a
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usa-las, ja que esses elementos serdo necessarios para a redacao do registro final. Nesse
momento, outro aspecto se evidencia: a leitura e escrita.

A atencdo do professor é fundamental, pois devera desenvolvé-la conforme a
maturidade da sala, partindo do registro por desenho e depois com a escrita, envolvendo
varias formas de linguagens, numa ordem crescente de complexidade e de acordo com o
desenvolvimento intelectual do aluno. O registro final pode ser realizado tanto
individualmente como em grupo, mas é importante que o professor trabalhe o registro
individual com certa regularidade, pois ele é um importante elemento para avaliar o
desenvolvimento do aluno e sua compreensédo sobre o tema trabalhado. O professor ndo
faz correcBes no registro pessoal do aluno. A intervencdo do professor podera ocorrer

apenas no registro coletivo ou registro final.
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