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RESUMO

O presente trabalho resulta de uma investigacdo narrativa sobre
processos de ensinc-aprendizagem em sala de aula na perspectiva construtivista da
educagéo escolar. Através da analise de episadios gerados na interacdo professora-
alunos-conteddo ‘corpo humano”, numa classe da quarta série do ensino
fundamental, busquei evidenciar a consideracio das idéias prévias dos alunos, a
disposicéo para a aprendizagem, o papel da ajuda pedagdgica para a aprendizagem
de conteudos cientificos, as atividades desenvolvidas em sala de aula e as
caracteristicas dos textos didaticos de “corpo humano” destinados aos alunos das

séries iniciais.

ABSTRACT

This work of my own comes from a narrative investigation about my
classroom learning-teaching processes in order to achieve a constructive school
education. | proceed the analysis of certain episodes coming from the considered
teacher-students-"human body" content interaction in a primary school forth vear,
through which | emphasize the previous/intuitive ideas of the students, their disposition
in learning, the role of pedagogical care/help to get scientific contents leamning, the real
activities developed in the classroom, as well as the characteristics of text-books texts

concerning to "human body" addressed to the first primary years students.



INTRODUCAO

Sou professora de Ciéncias e Biologia desde 1980. De I4 para c&, minha
atuacdo tem recaido quase gque exclusivamente em classes da 52 & 82 séries do
ensino fundamental e também em classes do ensino médio, onde, além da disciplina
Biologia para a habilitagao Cientifico, tenho também lecionado Didatica e Metodologia
de Ciéncias para o Curso Normal. A presente dissertacéo, entretanto, versa sobre
uma experiéncia vivida por mim em relacdo ao ensino de Ciéncias no contexto das
séries iniciais do ensino fundamental. E justamente esta a primeira histdria que
pretendo contar,

Meu interesse pelo ensino de Ciéncias nesse nivel de escolaridade foi
despertado anos atras, por ocasido de um convite que recebi para colaborar no
planejamento do ensino de corpo humano para as turmas de terceiras séries do
ensino fundamental da escola em que trabalho.

Um pequeno grupo constituiu-se para esse plangjamento, muito embora
as aulas continuassem a ser ministradas pela professora regente designada para as
turmas. Jamais havia cogitado trabalhar com os pequenos. Considerava que minha
participagao no planejamento sé poderia se dar via conteldo, razao e motivagéo para
o convite. Contdvamos também com a participagdo de uma das supervisoras
pedagogicas em atuacio na escola, naguela época.

Reuniamo-nos semanalmente, quando discutiamos o planejamento do
curso e a sequéncia das unidades de ensino ao longo dos bimestres letivos. Também
trocavamos idéias sobre como ensinar determinados temas que nos pareciam
complexos demais, ao nivel dos fenémenos, para alunos principiantes. Planejavamos
atividades praticas demonstrativas, a fim de enriquecer e reforcar o contelido
trabalhado nas aulas tedricas. Pensavamos conjuntamente também as avaliacbes
formais (provas) que seriam aplicadas aos alunos. Preocupavamos com que 0s
alunos tivessem espaco para manifestar suas idéias, ou, ao menos, suas duvidas,
Desejavamos inovacao, o que implicava afastar de nossas aulas o modelo tradicional.

A abordagem tradicional em educacdo caracteriza-se, entre outros, pelos

seguintes pressupostos: a educagdo € considerada como instrucdo e a escola tem



papel preponderante no cumprimento dessa fungéo; o conhecimento humano & tido
como permanente e deve ser fragmentado para gue seja acessivel ao aluno; os
métodos de ensino mais comuns sdo aulas expositivas e demonstraces feitas pelo
professor; os metodos de avaliacdo mais utilizados séo os de natureza quantitativa e
as notas atribuidas aos alunos representam os niveis de aquisicdo do patrimdnio
cultural (MIZUKAMI, 1886).

Embora contestasse essa concepcdo de ensino-aprendizagem, também
referida como “modelo de transmiss&o-recepcao” (SCHNETZLER & ARAGAQ, 1995,
p.27), ainda me mantinha proxima dela. Quando eu assumia, eventualmente, o lugar
de uma das professoras de terceira série, pouca atencéo dava aos conhecimentos
que os alunos traziam para a escola, pois, guando os alunos perguntavam algo,
ansiava por dizer-ihes logo o cerfo e esperava que incorporassem, de pronto, a
novidade. Os alunos manifestavam gostar de minhas aulas, dizendo-me, por exemplo,
que eu “explicava muito bem a matéria’. De fato, a preocupagéo com o uso de uma
linguagem que fosse acessivel aos alunos, aliada ao meu bom desempenho verbal
fazia com que eu utilizasse quase que exclusivamente técnicas expositivas, nem
sempre eficientes para com jovens estudantes (MADRUGA, 1992). Ao planejar as
atividades, evidenciava-se uma hierarquia em relagdo aos orgidos e sistemas do
corpo. Como num quebra-cabecas, cada parte era tratada separadamente e, ao
aluno, cabia a tarefa de montar o quadro do corpo... As avaliagbes formais eram
guase que exclusivamente provas com questdes objetivas que ainda exigiam menos
da capacidade de raciocinio das criancas e mais de sua habilidade de memorizacao.

Convencida de que o conteldo nédo poderia ser negligenciado, procurava
basear-me em obras especificas de anatomia e fisiologia humanas. Consultava
também livros didaticos de Ciéncias destinados ao ensino fundamental, embora
tivessemos decidido ndo adotd-los. Orgulhava-me do rigor cientifico com que
procurava revestir meus textos. Ouvia perplexa, quando a professora dos alunos me
lembrava: "mas eles tém sé oito anos!"

Por certo, faltava-me conhecimento sobre as novas tendéncias e

contribuicbes da pesquisa em ensino de Ciéncias. Ou mais do que isto, embora eu



nado assumisse, conscientemente, que ensinar fosse uma tarefa facil, talvez

expressasse
uma imagem espontdnea do ensino, concebido como algo
essencialmente simples, para o qual basta um bom
conhecimento da matéria, aigo de pratica e alguns
complementos psicopedagdgicos (FURIO & GIL-PEREZ, 1989";
DUMAS-CARRE et al., 1990° apud CARVALHO & GIL-PEREZ,
1993, p.14).

Quando, mais tarde, uma turma de Ciéncias da quarta série do ensino
fundamental me foi designada pela direcdo da escola, encarei a empreitada como
uma oportunidade para repensar, ao longo do planejamento do curso, o
desenvolvimento do conteudo corpo humano e a linha metodoiégica a ser
empreendida. Oportunidade também para interagir sistematicamente com alunos um
pouco mais jovens do que aqueles com quem lidava habitualmente.

Desejava pautar minha préatica em sala de aula na perspectiva de que os
alunos passassem de espectadores para construtores de conhecimento. Para tanto,
sentia a necessidade de um referencial tedrico que pudesse apontar caminhos, trazer
seguranga quando das tomadas de decisdo, iluminar uma possivel mudanca.

Iniciada no movimento estudantil, a defesa do ensino publico, gratuito e
de qualidade em todos o0s niveis me fazia buscar canais concretos de aproximagio a
este ideal. Vislumbrava a possibilidade de a escola cumprir "sua fungdo social e
politica, assegurando a difusdo dos conhecimentos sistematizados a todos, como
condicho para a efetiva participacdo do povo nas lutas sociais” (LIBANEO, 1991,
p.70). Junto ac movimento docente, lutando contra o ensino pago e a favor de
maiores investimentos financeiros na educag&o, alem da luta especifica por salarios
dignos, enfatizava a necessidade da formacao continuada dos profissionais do ensino
fundamental e médio.

Na literatura especifica de ensino de Ciéncias com a qual tinha contato

na epoca (CARRAHER, 1986; FRACALANZA ef a/. 1886, FRIZZO & MARIN, 1986;

' FURIO, C., GIL-PEREZ, D. La didactica de las ciencias en la formacién inicial del profesorado: una
orientacion y un programa edricamente fundamentados. Ensefianza de las Ciencias, v.7, n.3, 1989.
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KRASILCHIK, 1887; MALDANER, 1987), procurava pistas para inovac&o nessa area,
Refletia sobre 0 ensino integrado ao cotidiano da crianga, a necessidade de se
conhecer as idéias prévias dos alunos, as propostas de ensino por atividades nas
séries iniciais, a mudanca conceitual’® como condi¢&o para a aprendizagem efetiva.

Na sala de aula, questionava as criangas sobre suas idéias acerca do
corpo, solicitava que desenhassem figuras humanas, buscava garantir e respeitar o
espaco gque conquistavam para suas manifestacdes. Mas o que fazer, exatamente,
com as idéias manifestadas pelos alunos? Substitui-ias pelos conceitos cientificos? E
por gque tantos alunos insistiam, quando das avaliagbes, em sustentar conceitos
cotidianos, a despeito do processo de instrugcdo a que haviam sido submetidos?

Embora ainda muito valorizada, procurava amenizar o peso da
terminologia cientifica, enfatizando-a menos como um fim e mais como um meio de
expressio dos conceitos cientificos.

As avaliacdes ainda diziam mais sobre ¢ produfo e menos sobre o
processo da aprendizagem. Estas eram centradas nas provas e eu encontrava
dificuldades em retornar, com o0s alunos, as questdes que pareciam pouco
esclarecidas. Imaginava que ndo poderia cumprir o que havia planejado, caso
retomasse as questdes problematicas. Embora me preocupasse e até estimulasse os
alunos a produzirem respostas pessoais, que denotassem compreens&o ao invés de
memorizacdo, a0 comigir seus trabalhos escritos, observava que ainda eram
enfatizadas, no ensino, a classificacdo de 6rgaos e sistemas e a descricdo de suas
fungbes. A maioria das questOes eram colocadas de maneira muito direta, deixando
uma pequena margem para o aluno se aventurar...

Quanto aos livros didaticos de Ciéncias, continuava a rejeitar sua adogaoc
nesse nivel de escolaridade. Encontrava neles muitos problemas: simplificacdo de

? DUMAS-CARRE, A, FURIO, C.; GARRET, R. Formacion inicial del profesorado de ciencias en
Francia, Inglaterra y Gales y Espaiia : analisis de la organizacion de 1os estudios y nuevas tendencias.
Ensefianza de las Ciencias, v.8, n.3, 1990.

* O modelo denominado “mudanca conceitual”, muito difundido na década de oitenta por pesquisadores
de inspiracio construtivista (POSNER ef al.,1982; DRIVER et al., 1985; OSBORN e FREYBERG, 1985;
HASHWEH, 1986), assumia que a modificacéo das idéias prévias do aluno em favor de formulacGes
fais como as propostas pela ciéncia se daria mediante uma situacdo de conflito cognitivo. Para tanto,
serifa necessario que o novo conceito fosse apresentado ao aluno como intefigivel, plausivel e frutifero
(POSNER ef al.,1982).
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fendmenos complexos, ilustragbes pouco esclarecedoras, afirmagdes taxativas, juizos
de valor, sobrecarga de termos cientificos. E como eram semethantes entre sil Mas
eram apenas impressGes. Nao levava tais andlises a maiores conseqiéncias. Em
minha pratica como professora de Ciéncias das séries subseqUentes & quarta e
também no ensino meédio, vinha tendo contato direto com os livros didaticos.
Considerava-os imperfeitos, incompletos e insuficientes enquanto instrumentos de
ensino mas admitia-os como auxiliares do aluno e do professor. Adotava-o0s quando
possivel, ainda que sempre procurando complementar os temas trabathados com
textos e outros materiais produzidos por mim ou a partir de outras obras.

Percebo que, embora reagisse aos livros didaticos, terminava por
incorporar algumas de suas caracteristicas. Por que nédo gquestionava a tradicional
opgao pelo ensino do corpo humano a partir dos sistemas orgénicos? Seria
coincidéncia que a sequéncia dos sistemas organicos que eu assumia como a melhor
para ensinar acs alunos era bastante semelhante a adotada pela maioria dos livros
didaticos? E por qué, embora estivesse consciente de que era mais valido o que o
aluno respondesse com suas proprias palavras, por exemplo, as questdes propostas
nas provas, me incomcdava o pequenc dominio que muitos demonstravam acerca
dos termos cientificos?

Perguntas instigantes surgiam-me a cada aula: como uma crianca de 9,
10 anos vé& seu corpo? O que fazer para proporcionar uma aproximacdo primeira
dessa crianga com o conhecimento historicamente construido sobre o corpo? Estaria
a crianga compreendendo 0 seu corpo como uma totalidade através do estudo de
suas partes? Sera que a énfase tradicionalmente dada & nomenclatura especifica ndo
faz a crianga supor que os rétulos valem mais que o seu contetudo? O corpo humano
merece ser considerado uma matéria facil ou dificl dependendo apenas da
capacidade de memorizacio dos alunos?

O corpo humano que pretendia ensinar era ainda muito estranho.
Historicamente apoiado em cadaveres, seu estudo parecia estar habituado aquela
morbidez. Seria mera heranca cartesiana, a decomposi¢do do corpo em partes
menores a fim de alcangar o conhecimento de seu plenc desempenho? Seria possivel
aventurar-se pelo corpo sem disseca-o? Ja ndo é profundo o bastante o talho do

12



escalpelo que separa o estudo do corpo do homem do estudo dos demais corpos
Vivos?

Considerava fundamental o redimensionamento da formacdo da
professora, elemento indispensavel na construgéo e conducdo das estratégias de
ensino-aprendizagem. O que eu (ainda) ndo havia aprendido sobre o conteldo, sobre
ensinar e sobre aprender?... Percebia que tais questbes eram relevanies também
para as professoras das séries iniciais do ensino fundamental, que se ressentiam
ainda de uma formacg&o suficiente para o desenvolvimento de contelddos especificos
de Ciéncias.

A suposicdo de que analisar de maneira sistematica os processos
pedagégicos no ambito da sala de aula favoreceria uma reflexdo mais profunda e
critica sobre minha propria pratica e que, ainda, poderia contribuir para a formacéo de
professores do ensino fundamental na éarea de Ciéncias, levou-me ao
desenvolvimento da presente pesquisa.

Assim, este trabalho aborda aspectos relacionados ao ensino e a
aprendizagem de conhecimentos cientificos — corpo humano — desenvolvido em uma
turma da quarta série do ensino fundamental do Colégio de Aplicacdo “Jodo XXIII” da
Universidade Federal de Juiz de Fora, onde atuei como professora de Ciéncias
durante o primeiro semestre letivo do ano de 1993, Especificamente, constitui-se
como objetivo dessa dissertagio, a partir da analise de episodios da interagdo
professora-alunos-conteudo, a compreensdo dos limites e possibilidades de uma
abordagem construtivista no estudo do corpo humano.

Compartilho da idéia de que, ao experimentarmos o mundo, produzimos
historias — individual e socialmente — passiveis de serem relatadas. Dessa idéia
decorre que também a educagdo, como elemento da cultura humana que é, pode ser
vista como a “construgdo e a re-construgdo de histérias pessoais e sociais”, onde
‘professores e alunos s&o contadores de historias e também personagens nas
historias dos demais e em suas proprias” (CONNELLY & CLANDININ, 1995, p.12).
Este trabalho apresenta, através de episddios narrativos, algumas das experiéncias
vividas pelos participantes da interacdo em sala de aula ao longo da investigacdo

realizada.
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Um episodio se configura como um recorte da prafica, que,
dada a sua importancia, trazemos para a teoria, para ilumina-
lo por uma andlise ftedrica (ARAGAO, 1998° apud
CARNIATTO, 1899, p.12).

Os episddios aqui relatados referem-se a diferentes momentos da
realizacdo da pesquisa. Diante do alto volume de dados coletados, estabeleci a
presenca de aspectos do processo de ensino-aprendizagem considerados essenciais
na perspectiva construtivista como critério para selecdo dos episodios a serem
analisados e relatados. Foram privilegiados, portanto, episédios relativos a idéias
prévias dos alunos, disposicao para aprendizagem, novas aprendizagens, resisténcias
a aprendizagem, natureza do contetdo, negociagdo da linguagem utilizada em aula,
proposicio e realizacido de tarefas, avaliagdo dos progressos alcangados, materiais
instrucionais.

A opc¢éo por episddios também permitiu que a dinamica da sala de aula
fosse preservada, na medida do possivel, a fim de que outros elementos da vida
escolar pudessem ser evidenciados. Assim, busquei preservar aspectos
demonstrativos da postura docente em aula, da expressividade dos alunos, dos
valores, interesses e preconceitos dos participantes, que, creio, constituem o pano de
fundo dos diferentes episodios.

No Capitulo |, busco explicitar as concepcdes de natureza tedrica e
metodoldgica que me orientaram na condu¢ao da pesquisa.

No Capitulo I, considerado em seu conjunto como um episédio Unico,
abordo as idéias sobre o corpo que 0s aluncs revelaram dispor no inicic do processo
de interacdo em aula, cuja sondagem foi fundamental para o planejamento do curso.

No Capitulo I, apresento a analise de seis episddios referenies a
situacBes processuais de ensinc-aprendizagem em sala de aula que evidenciam
limites e possibilidades de uma abordagem construtivista do contetdo corpo humano
para a quarta serie do ensino fundamental.

O Capitulo IV enfoca dois episddios referentes a textos didaticos e o

ensino-aprendizagem de corpo humano. No primeiro deles, analiso a introdu¢éo ao

* Citagdo retirada de fala ocorrida em contexto de orientagéo individual de Rosélia M. R de ARAGAQ a
Irene CARNIATTO.
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estudo desse contetdo escolar em oito livros didaticos de Ciéncias destinados 2
quarta série do ensino fundamental. No segundo, apresento consideracdes sobre os
textos relativos ao corpo humano produzidos como alternativa aos textos dos livros
didaticos.

Finaimente, apresento consideracdes gerais sobre os desafios que se
impbem & tarefa de ensinar o corpo humano para criancas das séries iniciais, na

perspectiva construtivista do ensino e da aprendizagem.
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CAPITULO |
PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA NO ENSINO

A investigacao dos processos de ensino-aprendizagem em sala de aula

Acredito que as alternativas para a melhoria da qualidade da formacéo
escolar das pessoas podem ser buscadas através de diversos campos de pesquisa,
entre eles, 0s que investigam os processos educacionais ocorridos em sala de aula.

Diferentes areas das Ciéncias da Educacfo (Linglistica, Psicologia,
Didatica, Sociologia) véem na escoia e, particularmente, na sala de aula, um terreno
fértil para a compreensé&o de fendmenos relacionados tanto aos aspectos cognitivos -
ensino, aprendizagem, curriculo — como aos fatores culturais e sociais que interagem
nesse espaco (SIROTA, 1994). Em outras palavras, esses estudos advém do
interesse pela compreensao do fendmeno educativo em diferentes matizes, desde o
ponto de vista de seus condicionantes, como aqueles afetos ao desenvolvimento
cognitivo individual — como se aprende?, o que significa ensinar? — até o
desvelamento de como s&o produzidas as desigualdades escolares e, por extenséo,
as sociais.

Assim, embora esses estudos tenham em comum o campo de
investigacao, a sala de aula, diferenciam-se principalmente pelos referenciais tedricos
que adotam e pelas formas de abordagem do fendmeno educativo, 0 que os leva a
construir, cada qual, um corpo de conhecimentos pedagdgicos proprio em funcéo da
énfase atribuida aos aspectos individuais ou sociais quando da investigacdo dos
processos educacionais.

Particularmente no campo da educacdo cientifica, o interesse dos
pesquisadores tem recaido, nas Ultimas décadas, sobre aspectos relativos ao ensino-
aprendizagem de contelidos cientificos (SANTOS, 1991; PFUNDT e DUIT, 1994), em
especial sob a tica

cognitivista/construtivista/significativa (...). Cognitivista porgue se
ocupa da cognigédo, do afo de conhecer; construtivista por supor
qug © conhecimento humano & construido; significativa por
enfatizar significados (...) (MOREIRA, 1991, p.91-92).



Embora o presente trabalho também se insira nesta perspectiva, acredito
que uma compreens&o ampla da escola e da dinamica da sala de aula nioc pode
prescindir das varias contribuigdes oferecidas pelas pesquisas em educacio, pois,

uma explicacdo plausivel sobre o ensino e a aprendizagem na
escola ndo pode ignorar nem a funcéo social e socializadora da
educagdo escolar (...) nem o fato de que a educagdo recebida
por um aluno e articufada em um contexto institucional que
transcende, embora néo ignore, a dimensdo mais individual do
ensino para integra-la em wum projeto educacional comum;
concretizacdo, em uma determinada escola e com professores
especificos, do projeto mais geral que uma sociedade tem para
si em refagdo aos seus membros mais jovens (SOLE e COLL,
1896, p.13).
Ao enfatizar o ensino, a aprendizagem, o conhecimento e a interagdo
desses elementos no espaco da sala de aula, creio que torna-se necessario,
inicialmente, explicitar as concepgdes tedricas que sustentaram a investigacdo

realizada.

Consideracées sobre a concepgdo construtivista de ensino-aprendizagem

Afastar uma abordagem ftradicional do ensino-aprendizagem implica
abandonar a concep¢do do aluno como um sujeifo informativo - receptor de
conhecimentos prontos - em favor de um sujeito interpretativo, isto €, um sujeito que
interage com o conhecimento, reelaborando-o de acordo com suas idéias, suas
crencas e seus sistemas de valores (SANTOS, 1991). Partindo dessa premissa,
diferentes autores t&m oferecido contribuicdes tetricas ao que ficou conhecido como
concepgdo construtivista de ensino-aprendizagem. De acordo com SOLE e COLL
(1996),

a concepegdo construtivista ndo &, em sentido estrito, uma teoria,
mas um referencial explicativo que, partindo da consideracéo
social e socializadora da educagdo escolar, integra contribuicbes
diversas cujo denominador comum é constifuido por um acordo
em ftormo dos principios construtivistas (p.10).

O acordo mencionado acima refere-se, basicamente, a crenca na

construcdo ativa do conhecimento por parte do sujeito que aprende e na importancia
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atribuida as idéias prévias dos aprendizes para a aprendizagem. Disso decorre que as
principais gquestdes que integram o ideario construtivista podem ser colocadas em
termos de teorias de ensino e teorias de aprendizagem. Desde o tratamento dado aos
conteudos escolares, ao tipo de planejamento didatico elaborado pelos professores,
incluindo as escolhas de materiais instrucionais e de estratégias de avaliacdo, até os
processos pessoais e idiossincraticos de construcdo do conhecimento pelos
estudantes, por exemplo, sdo passiveis de reflexdo a parlir do bindmio ensino-
aprendizagem.

No contexto da sala de aula, a maior ou menor produc&o de significados
pelos sujeitos acerca dos fendmenos do mundo esta relacionada com a forma com
que o conhecimento é consfruido por ele. E isso inclui ¢ modo como esse
conhecimento é apresentado e negociado com ele — seja pelo professor, pelos outros
alunos, colegas de turma ou ainda pelos materiais instrucionais utilizados. Nesse
sentido, torna-se clara a relagdo de interdependéncia e de mutua inclusividade
existente entre teorias de ensino e teorias de aprendizagem. Da mesma maneira,
evidencia-se o processo de interacdo social entre os sujeitos para que a construcéo
de conhecimentos possa ocorrer.

Compartilnc a crenga de a aprendizagem, para ser considerada
significativa, ocorre quando uma nova informacgéo ou novo conteudo é€ relacionado a
um aspecto relevante e previamente existente na estrutura cognitiva do sujeito
(AUSUBEL, 1976). Tal modelo de estrutura cognitiva, assumido como um constructo
tedrico, é apresentado como uma pirémide, que, do topo para a base, contempla os
conceitos mais gerais e inclusivos que o sujeito sustenta, descendo até os menos
gerais e menos inclusivos. O sujeito aprende por diferenciacdo progressiva, partindo
dos conceitos mais gerais para 0o$ menos gerais e realizando também a reconciliacéo
integrativa - da base para o topo da piramide -, a fim de recombinar os elementos
incorporados com 0s j& existentes em sua estrutura cognitiva, originando um produto
de aprendizagem que € novo, idiossincratico e diferente tanto dos conceitos prévios

como do novo conceito incorporado. O conceito resultante €, portanto, fruto da
interacéo entre as idéias prévias e as novas (ARAGAOQ, 1976; AUSUBEL, 1978).
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Essa concepgo de aprendizagem implica, portanto, a valorizagcdo das
ideias prévias gue os alunos possuem sobre os fendmenos do mundo como ponto de
partida para todas as novas aprendizagens que venham a ocorrer. Ou, nos termos em
que escrevem SOLE e COLL (1996), aprender significativamente

{..) ndo é um processo que conduz & acumulacdc de novos
conhecimentos, mas a integragdo, modificacdo, estabelecimento
de relagdes e coordenacdo entre esquemas de conhecimento
que ja possuimos, dotados de uma certa estrutura e organiza¢do
que varia, em vinculos e relagbes, a cada aprendizagem que
realizamos (p.20).

A crenga na importancia das idéias prévias como fator de aprendizagem
nao ignora, contudo, que os alunos podem ndo re-elaboré-las nos termos em que o
conhecimento cientifico, mesmo considerando-se sua provisoriedade, propde.
Pesquisas tém demonstrado que muitos fatores podem dificultar a mudanca
conceitual como a tenacidade das idéias prévias, a tendéncia dos alunos em prestar
atencéo somente aos aspectos que se mostram de acordo com suas expectativas e,
ainda, que as ideias prévias podem pertencer a uma consideravel rede de relactes
pessoais e afetivas dos alunos, ndo bastando argumentos racionais para que sejam
substituidas (CARRETERO, 1997; BIZZO, 1998). Assim, a aprendizagem de
conceitos cientificos pelos alunos das séries iniciais do ensino fundamental face a
existéncia de concepgdes prévias que se constituam como muito diferentes de
conceitos estabelecidos pela ciéncia caracteriza-se muito mais pelo avango “em
direg&0 ao &xito crescente do conhecimento novo™ (VILLANI, 1992, p.234) do que pela
superacéo imediata do conhecimento cotidiano.

Ao sobrelevar o estabelecimento de relaces entre conhecimentos em
contraposicdo a acumulacdo arbitréria de conteldos, a aprendizagem significativa
distingue-se de uma outra forma de aquisicdo de conhecimentos, a aprendizagem
mecénica. Sendo de alguma utilidade em diferentes momentos da vida cotidiana,
como na aprendizagem de nimeros de prontuarios de documentos civis, por exemplo,
na aprendizagem mecanica o sujeito aprende por incorporagéo literal da informacéo,
de tal forma que s6 podera utilizé-la se o conhecimento for requerido nos mesmos

termos em que foi aprendido (ARAGAQ, 1976). No contexto escolar, a aprendizagem
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mecénica esta representada, por exemplo, pela resolucdo de exercicios do tipo "siga
o modelo”. Quando o aluno realiza procedimentos sequenciados a fim de alcancar o
resultado esperado (pelo professor!?), sem, contudo, ser capaz de criar alternativas
para a resolugdo do problema, torna-se explicito que n&o foi possivel relacionar os
contetidos envolvidos na realizagdo da tarefa com os conhecimentos anteriores sobre
0 assunto em questéo.

Para que a aprendizagem significativa ocorra, € necessario, ainda, que o
material de aprendizagem seja, ele também, pofenciaimente significativo, isto é, que
seja passivel de interagdo com os conhecimentos prévios do aprendiz (AUSUBEL,
1976). Isso implica que, mesmo considerando que todos temos um corpo e, portanto,
algum conhecimento prévio sobre ele, nem todo conhecimento a respeito do contetido
corpo humano serg passivel de aprendizagem por um aluno das séries iniciais. E
possivel imaginar que esse aluno ndo disponha de conhecimentos prévios suficientes
para a aprendizagem significativa de aspectos corporais em nivel microscépico, como
o estudo dos tipos de células e tecidos que constituem o corpo. A aprendizagem
possivel seria, nesse caso, do tipo mecanica, devido ac material apresentar-se como
n&o significative para o aluno.

Embora o aspecto individual da aprendizagem seja inegavel, uma vez
que a construgao de significados é vista como algo pessoal, é importante destacar
que a aprendizagem ndo ocorre a margem das relagdes sociais. Ao contrario, a
propria nogé&o de que é possivel ensinar algo a uma pessoa pressupde, no minimo,
uma variavel a mais a interferir no processo de aprendizagem: a interacdo, de
natureza social, entre agueles que ensinam e aqueles que aprendem. Ao se
comunicarem atraves da linguagem, onde as palavras s&o compostas essenciaimente
de significados, por sua vez produzidos pelo pensamento, os participantes da
interag&o vao ampliando sua compreensdo do mundo, indispensavel para que atuem
sobre ele (VYGOTSKY, 1991a).

A sala de aula, portanto, apresenta-se como um ambiente favoravel ao
processo de aprendizagem, ao proporcionar, pela interacdo professor/alunos e
aluno/colegas, oportunidades para a negociacéo dos significados embutidos nas falas
e nos pensamentos dos que falam. Essa negociagdo € necesséria pois, mesmo
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admitindo que os significados possuam uma dimens&o objetiva, 0 que os permite ser
compartilhado por aqueles que os utilizam, o sentido que cada participante da
interacdo confere a cada significado, por estar intimamente relacionado ao rol de
vivéncias de cada pessoa, varia consideravelmente de um individuo para outro.
O significado é apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel
e precisa. Uma palavra adguire o seu sentido no contexto em
que surge; em confextos diferentes, altera o seu sentido. O
significado permanece estavel ao longo de todas as alteracbes
do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada
mais € do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de
uma potencialidade que se realiza de formas diversas na fala
(VYGOTSKY, 1991a, p.125).

Atraves da interacéo social e na medida gue os significados transmitidos
pelos membros do grupo cultural v@o sendo (re)construidos, a cultura humana é
constantemente recriada, resultando em corpos de conhecimentos passiveis de novas
aprendizagens (OLIVEIRA, 1993).

Quanto ao papel do ensino no processo escolar de construgdo do
conhecimento, creio que esteja representado por todas as agbes que favorecam a
reelaboragdo das idéias por parte dos aprendizes. Tais acbes incluem desde as
decisGes globais que s&o tomadas em nivel governamental, como, por exemplo, a
oferta real de vagas em escolas publicas, os componentes curriculares que sao
pensados em func&o de demandas locais e universais dos alunos, 0os meios materiais
que viabilizam o processo de escolarizagéo e também toda ajuda efetiva que os
participantes da interac&o em sala de aula — professor e alunos — podem promover em
termos do favorecimento da aprendizagem.

Neste Ultimo caso, o ensino pode ser caracterizado como a ajuda ao
outro quando a interferéncia do participante mais experiente — representado pelo
professor ou por um colega mais capaz — contribuir para que o aprendiz menos
experiente alcance, progressivamente, certa autonomia na resolucdo dos problemas
que lhe forem colocados, isto & quando a ajuda incidir sobre a zona de
desenvolvimento proximal deste aprendiz, favorecendo sua aprendizagem e,
consequentemente, seu desenvolvimento (VYGOTSKY, 1991b). A atuac@o na zona

de desenvolvimento proximal permite, portanto, criar condicdes para que os alunos
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avancem a partir das idéias que trazem para a aula em direcdo a conceitos mais
estruturados e organizados, tal como 0s conhecimentos definidos pela aprendizagem
escolar (OLIVEIRA, 1993; ONRUBIA, 1986).

No ambito da sala de aula, a ajuda oferecida pelos préprios alunos pode
estar representada por diferentes situagdes como, por exemplo, agquelas em que a
explicitagdo dos pontos de vista contrastantes num determinado grupo de alunos
favorece tanto a ajuda necessdria para o avange das idéias dos membros menos
capazes como também a reflex&o e a re-elaboragfo das idéias sustentadas pelos
membros mais experientes do grupo (ONRUBIA, 1996).

Entretanto, acredito ser o professor o principal agente na criacac das
condigbes propicias para a aprendizagem dos alunos. N&o apenas por ele ser, via de
regra, o participante mais experiente da interacdo em termos do conhecimento
especifico mas, sobretudo, por se tratar de um profissional cuja funcdo social é
justamente a de contribuir para que os membros mais jovens da sociedade
compartilhem do mundo da cultura historicamente construida pela humanidade.

Na perspectiva construtivista do ensino-aprendizagem, os tipos de ajuda
que o professor pode oferecer aos seus alunos n2o se caracterizam por acdes
mirabolantes nem pelo manejo de técnicas especiais de ensino mas sim pelo emprego
de procedimentos constantes do elenco das préticas usuais do professor, porém de
maneira coerente com a forma como este concebe o processo de aprendizagem de
seus alunos.

Considerando a construgdo do conhecimento como algo pessoal, o
professor pode criar zonas de desenvolvimento proximal para nelas intervir e prestar
assisténcia aos alunos a partir de sua propria bagagem e experiéncia profissional néo
fazendo sentido algum a proposicdo de comportamentos estereotipados gque visem
assegurar a aprendizagem dos alunos. Todavia, baseando-se nas contribuicbes das
pesquisas em educagao, e possivel considerar os processos globalmente implicados
nesse tipo de ajuda bem como os

critérios basicos que, a partir deles, for possivel extrair para a
intervengdo educativa; critérios que permitam fundamentar a
decisdo, para cada contetido concrefo, para cada grupo de
alunos concretos e para cada momento concreto do processo,
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das formas especificas de ajuda a utilizar (ONRUBIA, 1996,
p.131).

Desse modo, hé& muitos procedimentos que, deliberada e
intencionalmente planejados pelo professor, podem representar estratégias de ajuda
aos alunos em sua tarefa de construcdo do conhecimento. Tais procedimentos
incluem, entre outros: o planejamento global do curso; a adequagéo e pertinéncia do
conteudo central em relagdo a faixa etdria dos alunos; o levantamento do status das
idéias dos alunos nos momentos iniciais e também ao longo da interacdo; a
hierarquizag@o dos conceitos a serem apresentados partindo-se dos mais gerais e
inclusivos; a reorganizacdo do planejamento e o ajuste da sequenciacdo dos
conteudos em fungdo das idéias sustentadas pelos alunos; a proposicéo de desafios
aos alunos e de tarefas especificas individualizadas ou em grupos a fim de
proporcionar a ampliagdo de suas idéias; ao oferecimento de pistas para a execucéo
de tarefas propostas; a retomada, em outros termos, de assuntos ja abordados,
guando verificada a permanéncia das idéias do aluno em posigdes ainda iniciais; a
avaliacdo constante do progresso dos alunos; a busca pela utilizagdo de uma
linguagem acurada em sala de aula, assumindo-a como inerente ao pensamento e
como elemento de negociag&o de significados; a atitude de ouvir, respeitar e valorizar
as ideias dos alunos, ndo transmitindo certezas, mas estimulando o debate, a
discussao e as especulagbes acerca do tema em estudo. E, ainda, o professor pode
oferecer ajuda gquando propicia um ambiente favorave! a relag2o entre os participantes
incluindo os aspectos afetivos e emocionais, além dos cognitivos e intelectuais
(SCHNETZLER e ARAGAO, 1995, MORTIMER e MACHADO, 1996, ONRUBIA,
1996).
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O desenvolvimento da pesquisa

A pesquisa que desenvolvi é de natureza qualitativa, que procura por
“em relevo as percepcdes dos sujeifos e, sobretudo, salienta o significado que os
fendmenos tém para as pessoas" (TRIVINOS, 1992, p.97; itélicos do autor).

Além desta, outras caracteristicas podem ser atribuidas a pesquisa
qualitativa: a fonte direta de dados € o ambiente natural, o que exige do pesquisador
um contato direto e prolongado com a situacaoc investigada; a énfase do pesquisador
recai sobre a descricBo dos dados coletados, buscando melhor compreender o
fendmeno em estudo em sua diversidade e riqueza; o pesquisador interessa-se mais
pelos processos do que simplesmente pelos resultados ou produtos e, ainda, o
pesquisador tende a analisar seus dados indutivamente (BOGDAN e BIKLEN, 1982).

A opcao pela forma de relato dos episadios vividos ao longo da interacio
em sala de aula configurou a perspectiva da narrativa como dispositivo metodologico
adotado.

A investigacdo narrativa, cuja histdria intelectual perpassa diferentes
disciplinas do campo das Ciéncias Sociais, tem sido cada vez mais utilizada em
pesquisas educacionais, por derivar da idéia geral de que a forma como 0s seres
humanos experimentam o mundo é narrativa:

(...) dizemos que a gente, por natureza, feva vidas ‘relatadas” e
conta as histérias dessas vidas, enquanto que os investigadores
narrativos buscam descrever essas vidas, recolher e contar
historias sobre elas e escrever relatos da expeniéncia.
(CONNELLY e CLANDININ, 1995, p.12).

A interagdo estabelecida entre mim, na fungdc de professora e os alunos
da quarta série produziu, de fato, um grande nimero de histérias relataveis, cujo foco
de interesse incide justamente sobre os significados que essas historias vividas
podem representar como contribuicdo ao campo da investigacdo educacional. Ainda

que cada historia seja uma historia e que, portanto, generalizagbes ndo sejam



pretendidas, reitero as palavras de PESHKIN (1985)° a respeito dos estudos
narrativos:

quando revelei o que havia visto, meus resultados convidaram
outros investigadores a olhar de onde eu havia olhado e a ver o
que eu havia visto. Minhas idéias sdo candidatas para que outros
as tomem, ndo necessariamente como verdade, menos ainda
como a Verdade, mas sim como posicbes scbre a natureza e o
significado de um fenémeno que podem incidir em sua
sensibilidade e dar forma a seu pensamento sobre suas proprias
investigagbes (PESHKIN, 1985, p280 apud CONNELLY e
CLANDININ, 1995, p.34).

Diante do exposto, torna-se clara a inserg@o da narrativa no campo da
investigacao qualitativa. Tal afirmagéo pode ser ainda confirmada quando
considerados os procedimentos privilegiados por essa vertente metodologica para a
coleta de dados. Estes podem ser registros ativos da atividade do pesquisador como
anotacbes de campo e diarios, transcricdes de entrevistas, observacdes de outras
pessoas ao relatar historias, documentos escritos como planejamentos de aula,
normas e regulamentos e até imagens, metaforas e filosofias pessoais (CONNELLY e

CLANDININ, 1995).
Consideragdes sobre a escola e a turma onde se desenvolveu a pesquisa

Para a realizacéo desse trabatho, assumi as aulas de Ciéncias em uma
turma da quarta série do ensino fundamental, durante todo o primeiro semestre letivo
de 1983, no Colégio de Aplicacado "Jodo XXII" da Universidade Federal de Juiz de
Fora, no municipio de Juiz de Fora-MG.

O Colegio de Aplicagdo "Jogo XXIII" tem tradicdo na area de formagéo
de professores, principalmente, por oportunizar e colaborar efetivamente com a
realizac&o das Praticas de Ensino das diversas licenciaturas de nivel superior. Assim,
a negociagao com a dire¢do da escola a fim de viabilizar a pesquisa ndo encontrou

embaracos.

5 PESHKIN, A. Virtuous subjectivity : in the participant-observer’s eyes. In : BERG, D., SMITH, K. (eds.).
Expioring critical methods for social research. Beverly Hills : Sage, 1985.
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A quarta serie foi a escolhida para o desenvolvimento da pesquisa por
ser, dentre as séries do ensino fundamental do Colégio, a que apresentava o corpo
humano como conteldo programatico da disciplina Ciéncias.

O Colégio, j& ha alguns anos, adota, para as quatro primeiras séries do
ensino fundamental, uma organizagao curricular por disciplinas. Nao é condicéo haver
um(a) unico(a) professor(a) para trabalhar todos os contetidos em cada turma, como
na maioria das demais escolas. Na quarta série em que se desenvolveu a pesquisa,
havia um(a) professor(a) para cada uma das disciplinas do curriculo: Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Educag@o Artistica e Estudos Sociais. Para
Educagado Fisica, a turma era dividida segundo o critério de género, havendo uma
professora para as meninas e um professor para 0s meninos. Assim, eu assumi
apenas a disciplina Ciéncias, em uma unica turma da escola, ndo caracterizando
nenhuma situagao excepcional de organizagéo didatica em fungao da pesquisa.

As aulas, em numero de trés por semana, aconteciam sempre as guintas
(uma aula) e sextas-feiras (duas aulas geminadas) com 50 minutos de duracéo cada
aula.

O semestre letivo iniciou-se no primeiro dia de marco, estendendo-se até
o final do més de julho. Cinquenta e duas aulas foram ministradas por mim durante
este periodo. Na primeira semana de agosto, compareci & turma a fim de dar retorno
aos alunos das atividades por eles realizadas no més de jutho.

No Colégio de Aplicagdo "Jodo XXII", as turmas s&o organizadas de
maneira heterogénea, para a primeira série, quanto ao nivel de alfabetizacdo em que
os alunos se encontram®. A partir da segunda série, as turmas permanecem, via de
regra, com a mesma composicao.

Na turma que me foi destinada pela diregéo da escola, havia 36 alunos
matriculados e freqlentes. Trés eram repetentes desta série. A Tabela 1 traz outras

informacgdes sobre a composicdo da classe.
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Distribuiggo etaria dos alunos (mar¢o/93) em relacéo ao sexo

TABELA 1

09 anos 10 anos 11 ancs 12 anos TOTAL
Masculino 03 06 03* 0z2* 14
Feminino 05 16 0z2* 00 22
TOTAL 08 21 05 02 36

*Incluem os trés alunos repetentes

A origem socio-econdmica dos alunos da turma correspondia, de modo
geral, a classe média. Alguns de seus pais eram professores, outros médicos,
comerciantes, funcionarios publicos. Um aluno era filho de uma costureira, outro, de
uma empregada domestica. Nenhum aluno trabalhava a fim de contribuir para o
orgamento familiar. Este perfil ndo surpreende pois, mesmo tratando-se de uma
escola publica e gratuita, devido a sua localizagéo geogréafica (bairro de classe média,
proximo ao centro da cidade) e as exigéncias feitas aos alunos quanto ao uso de
uniformes, aquisicdo de material escolar, além de n&o ser fornecida a merenda, na
pratica, dificulta o acesso das criangas oriundas das familias de baixa renda.

Muitos alunos revelaram dispor, em casa, de material informativo e de
apoio como jornais, revistas e livros, sendo os Ultimos principaimente do tipo
enciclopédia. Isso ficou evidenciade quando levavam para a classe, por conta prépria,
textos ou ilustragbes tratando de algum tema em estudo. Demonstraram também
poder contar com alguma crientagéo e com o interesse dos familiares na conducado de
sua vida escolar. A grande maioria deles realizava a contento as tarefas solicitadas
por mim, mesmo guando era preciso recorrer aos pais ou irmdos para que isto fosse
possivel. Além disso, vez por outra mencionavam alguma discuss3o ocorrida em
casa, motivada pelo assunto que estavamos tratando em sala de aula.

A distribuicio espacial dos alunos na classe, desde o principic do ano
letivo, ocorria de acordo com o "mapa de sala", organizado por uma determinada

professora, designada como coordenadora da turma. Este procedimento era o mesmo

0 ingresso na primeira serie se da por sorteio plblico e nenhuma exigéncia é feita aos alunos
admitidos em refacdo ao dominio da linguagem escrita.
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adotado para as demais classes da escola. Um dos critérios para a indicac&o dos
lugares destinados a cada aluno era, claramente, sua altura corporal; 0s alunos mais
baixos ocupavam a frente da sala enquanto que os mais altos ocupavam as Ultimas
carteiras de cada fila. Além disso, outros aspectos como problemas de satide,
(imydisciplina e concentragdo nas aulas, também podiam sugerir um melhor
posicionamento para cada aluno na classe, g critério da coordenadora ou mediante
solicitacéo de outro professor da turma ou ainda dos proprios alunos.

A turma era constituida tanto por alunos muito participativos e irrequietos
como por alunos timidos e de dificil comunicacdo sendo que alguns poucos foram
considerados por mim como indiferentes e apaticos. Estes Gitimos, curiosamente os
mais altos, situavam-se ao fundo da sala, enguanto que os demais distribuiam-se de
maneira heterogénea, ocupando posicdes variadas entre os lugares disponiveis.
Alguns dos alunos mais irrequietos mas de menor altura, gue sentavam-se nas
primeiras carteiras da sala, manifestavam, vez por outra, 0 desejo de mudanga para o
fundo da sala, onde talvez se sentissem mais & vontade, junto aos amigos, distantes
do controle dos professores.

Dentre os alunos mais participativos, independente da posicdoc que
ccupavam na sala, muitos tinham dificuldade em compreender que ndo eram os
unicos a receberem atencdo da professora. De tudo queriam participar, em todas as
discussdes, opinar, mostrando-se mesmo zangados se a participacio de outro, e ndo
a deles, era requerida. Mostrando-se integrados & rotina escolar, considerei que esses
alunos efetivamente constituiam a "rede principal de comunicagio” (SIROTA, 1994,
p.37), definida como a parcela da classe que inclui os alunos que

s80 efetivamente sujeitos de uma comunicagéo, pois participam,
sdo interessados, valorizados e tém coisas a dizer, visto que a
situagdo de aprendizagem faz sentido para eles (SIROTA, 1994,
p.37; negrito da autora).

Ja os alunos gque se situsavam ao fundo da sala n&o demonstravam
interesse em deixar seu lugar em favor de outro que os colocasse mais proximo a
professora e, porque ndo dizer, do centro das atengdes da turma. Estes alunos, gue

representavam uma pequena parcela da turma, dispunham-se menos a participar das
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discussdes e dos didlogos ocorridos na turma, preferindo, por exemplo, a conversa
paralela a aula, ou simplesmente o siléncio e a introversao. Identifiquei-os como
integrantes da

rede de comunicagdo paralela que se refere & outra parte da
classe. Esses alunos estdo em uma posicdo externa & rede
principal de comunicagdo, na medida em que ndo estdo
interessados, nem séo valorizados, nem sdo parfe integrante,
desenvolvendo portanto condutas de ilegalidade escolar ou de
apatia (SIROTA, 1994, p.37).

Tais redes de comunicacdo, segundo a referida autora, formam-se a
partir do discurso e do comportamento do professor que compara, diferencia e
hierarquiza os alunos em funcdo da valorizagéo ou desvalorizacdo do discurso e do
comportamento que exibem, criando uma norma implicita ac funcionamento da
classe. Tendo observado a existéncia dessas duas redes desde o inicio do ano letivo
e néo tendo encontrado variagcdes significativas nas posturas assumidas pelos alunos
ao longo da interacéo, apesar dos esforgos envidados por mim nesse sentido, acredito
que elas tenham se estabelecido desde muito cedo, a partir dos primeiros anos de
vida escolar daquelas criangas.

A interagao entre mim e os alunos era bastante respeitosa, ndo tendo
sido registradas situacBes de indisciplina que pudessem comprometer o clima de
afetividade presente nem o processo de ensino-aprendizagem. As vezes mais
exigente, outras mais paciente, eu procurava dialogar com a turma, explicitando o que
esperava de sua conduta e levando-os a refletir sobre as formas de participacéo em
classe, sempre que julgava que suas atitudes nao representavam contribuicbes
positivas para o desenvolvimento das aulas. Além do intuito dbvio de assegurar um
clima propicio para a realizagdo das atividades em classe, um dos mecanismos de
ajuda que o professor pode oferecer em favor da aprendizagem de seus alunos
(ONRUBIA, 1996), acredito que o estabelecimento e a negociacac de normas
explicitas de comportamento em sala de aula podem contribuir para a aprendizagem
de valores e de atitudes, tdo importante como os conceitos cientificos que a escola
veicula visando a formacdo de cidaddos conscientes, criticos e eticamente
comprometidos com a vida social (BRASIL, 1997a; 1997b).
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Sobre a coleta de dados para a pesquisa

As aulas foram gravadas em audio, com o consentimento da turma. Isto
ocorreu somente a partir do segundo encontro em func&o do tempo necessario para
expor aos alunos a minha intencéo de registrar as auias desta maneira bem como
obter sua aprovagéo.

O gravador mostrou-se melhor posicionado em minha cintura, dentro de
uma peguena bolsa. Isso permitia que eu me aproximasse do aluno que manifestava
a intencdo de se pronunciar, possibilitando a captacBo de sua fala. Nem sempre,
parém, essa aproximacdo ocorreu, o que dificultou a identificacdo da autoria de todas
as falas registradas na gravacéo. Quando os alunos realizavam atividades em equipe,
o gravador era colocade em um dos grupos.

A transcricdo das fitas gerou um extenso documento que subsidiou a
analise do processo de ensino-aprendizagem ocorrido na turma, pois permitiu a
recuperacéo da interacéo verbal professora-alunos e da dindmica natural da sala de
aula em que ocorreu a pesquisa. Quando julguei necessario para a compreensdo do
contexto em que determinado episddio escolar tenha ocorrido, inclui a transcricéo da
respectiva aula na se¢éo de "Anexos" deste trabaiho.

No Caderno de Campo, apds a aula, eu registrava os acontecimentos
que me pareciam 0s mais significativos do dia. Os relatérios, como eu os chamava,
nao seguiam sempre o mesmo roteiro. Em geral, fazia um resumo das atividades
desenvolvidas na classe, dando especial atencio aos episédios que ndo eram
captados pelo gravador, como expressdes corporais dos alunos e manifestages orais
daqueles que se localizavam distantes do microfone. Destacava idéias interessantes
que os alunos manifestavam e que podiam n&c apresentarem-se audiveis na
gravac@o. Anotava ainda observacgdes relativas ao cotidiano da escola, reflexdes
minhas sobre 0 processo em curso, discussdes ocorridas em reunibes das quais eu
havia participado na escola, conversas informais com colegas professores sobre a
turma, sobre ensino, aprendizagem, ciéncia etc. Poucas foram as aulas que ficaram

sem seu relatério, fosse devido a faita de tempo, fosse por cansaco. Tal como uma
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"memoria auxiliar’, esse procedimento possibilitou-me uma visdo mais detalhada do
trabalho realizado na escola, mesmo depois de encerrada a etapa da coleta de dados.
Transcrevo, a seguir, dois trechos de relatdrios:

Aulas2e 3 5/3/93, sexta

(..,

Falei do gravador. Pedi para testar gravacéo das vozes e
localizacdo do gravador (na mesa e na pochefe minha).
Toparam. Néo demonstraram inibicdo. Ficaram excitados apenas

nos 1°° minutos.

(..)

Assim que 0s alunos comegaram a desenhar, a aufa foi
interrompida pela presenca da Diretora (...). ela pede permisséo,
entra, cumprimenta os alunos. Siléncio absoluto no recinto!
(Puxa vidal!). Ela quer saber como foi a 1% semana de aula deles.
Um aluno diz que foi péssima e conta uma arte que fez e que lhe
rendeu um castigo em casa. Uma aluna me cufuca e mostra um
dente (...) Fica trangdila porque ja tinha percebido-o mole. (...}
Percebendo o movimento, a Direfora termina de ouvir a histdria
do aluno e pergunta se alguém perdeu um dente. Cintia mostra
seu dente. A diretora confa uma histéria sua sobre dente (..)
(Cademno de campo, p.9).

Aula 19 22/4/33, quinta-feira

(...) Partimos entdo para o trabalho em equipes. Expus & turma o
gue era esperado que fizessem (...) Alguns alunos participaram
pouce da atividade: recebi reclamacbes de varios alunos de
diferentes equipes quanto a participacdo de alguns colegas {...)
O interessante foi observar que alguns dos alunos
"desinteressados” eram aqueles que mais participam das aulas
(...) O gravador foi colocado no grupo de Vitor, o que pareceu
deixa-lo muito satisfeito. Certa hora o vi, gravador na mao, lendo
0 que © grupo havia anotado. Parecia estar discursando!
(Caderno de campo, p.119).

Um dos procedimentos adotados por mim para a coleta de dados foi a
solicitac@o de desenhos, ja que podem ser reveladores da imagem que as criangas
fazem a respeito formas, dimensdes e localizacdo espacial referentes ao corpo
(MINTZES, 1984). Assumindo-o como um instrumento aberfo de coleta de
informacdes, os alunos poderiam manifestar-se sem a interferéncia do discurso oficial

da ciéncia, que os termos de um "questionario”, por exemplo, poderiam induzir.
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A solicitac&o de desenhos € um procedimento usual entre pesquisadores
interessados nas idéias de criancas sobre o corpo. Pode representar o recurso
primordial de sondagem (TAIT e ASCHER, 1955 PORTER, 1974) ou atuar de
maneira suplementar a questionarios, entrevistas individuais ou discusséo em grupos
(NAGY, 1953; GELLERT, 1962; QUIGGIN, 1977, SMITH, 1877, BANET e NUNEZ,
1992; GIORDAN e DE VECCHI, 1996). Uma das vantagens da utilizacdo desse
procedimento e apontada por GIORDAN e DE VECCHI (1996) quando defendem o
desenho como ferramenta de abordagem das concepcdes dos sujeitos,

(..} em particular com os aprendentes jovens, pois esses
mostram interesse por esse tipo de produgéo cuja linguagem é
bem adaptada aos seus meios de expressdo, ¢ que faz com que
sefa, as vezes, muito mais acessivel do que o discurso
(GIORDAN e DE VECCHI, 1996, p.110).

As interpretagbes dos desenhos variam de acordo com o enfoque
privilegiado pelos pesquisadores. Ha pesquisas cujas analises buscam implicacbes de
carater psicoldgico (TAIT e ASCHER, 1955; GELLERT, 1982) mas ha também
aquelas gue visam a fins educacionais (PORTER, 1974; QUIGGIN, 1977; SMITH,
1977, GIORDAN e DE VECCHI, 1896).

Por certo que a anélise das produgbes dos alunos da quarta série ndo se
inseriram num enfoque psicoldgico. A relacdo professor-aluno estabelecida na sala de
aula ndo € uma relago terapeuta-paciente. Mas algumas observacdes puderam ser
iluminadas por achados de pesquisadores que trabalham nessa esfera do
conhecimento. Também n&o pretendi lidar com o desenho na perspectiva do ensino
de Artes, embora reconhegca e endosse a importancia da valorizagdo da
expressividade infantil nas diferentes areas do curriculo escolar.

Além dos desenhos, documentos escritos produzidos ou utilizados ao
longo do curso tambem serviram como fontes de informagio para a pesquisa, tanto
em termos de complementacdo de informacgbes sobre as idéias dos alunos como em
relacdo a evolugo destas sobre o tema em estudo. Além disso, permitiram a
avaliacdo dos termos em que o conhecimento foi apresentado e requerido pela
professora na condug¢&o do processo de ensino. Entre tais documentos incluem-se

questionarios escritos pré e pos-instrucéo especifica, provas e exercicios aplicados ao
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longo do curso, planejamentos de ensino de cada uma das aulas analisadas além de
textos didaticos de Ciéncias destinados as séries iniciais do ensino fundamental.

O método de "anadlise de conteudo" mostrou-se adequado para o
tratamento desses materiais escritos. Segundo TRIVINOS (1992), este método
caracteriza-se pelo estudo do conteldo das mensagens veiculadas pelos meios de
comunicagado, principalmente na forma escrita — por ser mais estavel — entre as
pessoas. Um aspecto importante da analise de conteldo é o de permitir ao
pesquisador a inferéncia de conhecimentos

que pode partir das informacGes que fornece o conteddo da
mensagem, que € o que normalmente ocorre, ou de premissas
que se levantam como resuftado do estudo dos dados que
apresenta a comunicagdo (TRIVINQS, 1992, p.160).

Toda a produgdo escrita bem como os desenhos dos alunos foram
fotocopiados e os originais, em sua maioria, devolvidos acs alunos.

Os nomes dos alunos envolvidos na pesquisa foram substituidos por
nomes ficticios.

Cerca de dois meses apds o término do semestre letivo, 12 alunos
(correspondendo a 1/3 da turma) previamente selecionados foram entrevistados por
mim, com a finalidade de sondagem de conhecimentos pds-instru¢o acerca do tema
especifico "sangue e circulacdo do sangue" bem como buscando identificar a visdo
que detinham sobre ensino, aprendizagem, disciplina e autoridade do professor. As
entrevistas, do tipo semi-estruturado, foram individuais, gravadas em &audio, com
duracdo média de 30 minutos cada uma’.

E interessante observar que diversas técnicas e métodos de coleta de
dados utilizados nessa pesquisa desempenharam papel relevante como
procedimentos de ensino-aprendizagem ao longo do curso da quarta série e vice-
versa. Por exemplo, instrumentos de sondagem de idéias como desenhos ou
questionamentos diretos, Uteis para a explicitacdo e organizacdo das idéias dos
alunos, alem de fundamentais para o planejamento e conducéo do curso, atenderam

também a um dos objetivos da pesquisa, qual seja, a investigacio das concepcdes

" Nem todos os aspectos investigados através das entrevistas foram abordados no presente trabatho.
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dos alunos sobre corpo humano. Ja as anotagdes constantes do Caderno de Campo
(“relatdrios’), embora tenham sido realizadas tendo em vista a coleta de dados para a
pesquisa, mostraram-se validos também como procedimentos de ensino, pois
permitiram-me refietir, ac longo da interacdo com a turma, sobre atitudes minhas e
dos alunos frente ao conhecimento, ao processo de ensino, de aprendizagem, as
regras disciplinares etc., possibilitando reavaliagbes de posicdes e corregbes de
rumos. Para WARSCHAUER (1993), a pratica do registro de fatos ocorridos em sala
de aula possibilita, ao professor, ver
a historicidade do processo de construcdo dos conhecimentos,
porque ilumina a histéria vivida e auxifia a criacdo do novo a
partir do vetho. Oferece seguranca porque relembra as
dificuldades anteriores e a sua superagdoe, dando coragem para
enfrentar novos desafios e dificuidades, gue, como as anteriores,
poderdo ser superadas (p.63).

Encontrei vantagens e descobri dificuldades ao longo da realizacdo do
trabalho em uma classe onde atuei como professora e, a0 mesmo tempo, como
pesquisadora. Acredito que & andlise do processo de interacdo
professor/alunos/conhecimento no ambito da sala de aula pode contribuir para a
reflexdo sobre possibilidades e desafios na formac@o de professores. Além disso,
como a minha investigac&o visava a analise de uma proposta deliberadamente
alternativa ao modelo tradicional de ensino, por ensejar a aprendizagem significativa,
nao me pareceu razoavel que a tarefa docente pudesse ser "encomendada” a outra
pessoa. O aspecto descritivo e critico presente no olhar de pesquisadora produziu
feed-backs mais instantaneos em relacdo aos episddios ocorridos na interacéo da
professora e seus alunos, favorecendo, assim, a pratica da auto-critica. Exatamente
esta foi uma dificuldade: no auto-exame da nossa pratica, € alto o grau de isencéo
requerido, pois corremos o risco de pecar pela compaixdo que nutrimos por nods
mesmos...
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CAPITULO 1
AS IDEIAS PREVIAS DOS ALUNOS ACERCA DO CORPO HUMANO

O primeiro passo na construgdo de um planejamento de ensino, na
perspectiva construtivista, & o conhecimento, por parte de quem ensina, daguilo que o
aprendiz ja sabe. Essa proposicdo baseia-se na crenca de gue o aluno, mesmo
quando muito jovem, ndo é uma fabula rasa e, ainda, de que a aprendizagem é a
(rejconstrug@o de significados que se apodiam em construcdes anteriormente
realizadas (MIRAS, 1996).

Ausubel considera essencial, para que aprendizagem significativa
ocorra, que 08 Novos conceitos sejam integrados as concepgdes relevantes que o
aluno ja disponha sobre determinado assunto. Para esse psicdlogo, as idéias prévias
formam uma matriz onde os novos conceitos s&o ancorados (AUSUBEL, 1976:
ARAGAQ, 1976: NOVAK, 1981). Por essa razéo, Ausubel é considerado como um
dos precursores de uma tendéncia em investigacdo cientifica ~ denominada
Movimento das Concepcbes Alternativas — francamente desenvolvida a partir da
década de 80 (SANTQOS, 1991).

inGmeras pesquisas sobre idéias/concepcdes pré-existentes dos alunos
a respeito de fendmenos naturais (SUTTON, 1980; GILBERT ef a/., 1982;: DRIVER et
al., 1985; DRIVER, 1989; WANDERSEE ef al., 1989; PFUNDT e DUIT, 1994) tém sido
desenvolvidas e os resultados tém

evidenciado modos de explicacdo particulares de que o aluno
dispCe, e que, freqientemente, obstaculanizam a forma como ele
vai se apropriando dos conceifos cientificos e a forma como vai
orientando as suas agbes (SANTOS, 1991, p.22).

As ideias que os alunos trazem para a escola em relagdo aos
conhecimentos cientificamente aceitos recebem diferentes designacdes em
publicacbes da area, conforme a interpretacdo dada pelos pesquisadores quanto &
natureza ou a origem dessas idéias. Dada a grande diversidade desses termos,
SANTOS (1991) organizou um inventdrio das designagdes mais freqlentemente
atribuidas as ideias dos alunos, que, creio, pode ser Util para o esclarecimento dessa

guestéo.



Segundo essa autora, as designagdes que referem-se & origem das
idéias dos alunos s&o 'representacdo espontinea”, "representacdio intuitiva®
‘representacéo social", "versdo privada", "conhecimento privado”, "conhecimento do
senso comum”, "modelo espontaneo”, "raciocinio espontaneo’ e "idéias nao
tutoradas”. As designagdes referentes a anterioridade de uma idéia/concepgdo do
aluno (no tempo e na precisdo) em relagdo aos conceitos cientificos s&o
‘representac&o inicial’ e "pré-concepcdo”. Emprega-se 'visdo prototipica® para
designar uma concepcéo de natureza abrangente, que possa ser utilizada em amplas
areas do conhecimento. Designagdes referentes & concepgbes consideradas de
natureza acidental, defeituosa ou errada e também aquelas que resultem da
assimilagado incorreta de conteidos abordados no ensino, s&o “concepcdo errada’
("misconception”) e “compreensé&o errada" ("misunderstanding"). Uma concepcdo que
se mostre diferente, qualitativamente, dos conceitos estabelecidos pela ciéncia, é
designada por "concepgdo alternativa” ou por “estrutura alternativa” (“alternative
framework"). As designacées referentes a uma concepgédo quando considerada como
uma construgdo inerente a uma estrutura de conhecimentos pessoais sao "estrutura
conceitual” (“conceptual framework®), "estrutura alternativa”, "sistema de crencas”,
"mini-teoria”, "esquema conceitual” e, ainda, "paradigma do aluno". Finalmente, a
designacao "ciéncia da crianga“, “que sugere que fodos somos uma espécie de
cientistas ao procurar o ‘como’ e 0 ‘porqué’ das coisas” (SANTOS, 1891, p. 93).

Como pode-se perceber, as concepgbes infantis s&o atribuidas
conotagbes positivas ou negativas, conforme o enquadre epistemoldgico de
referéncia.

Assim, quando se considera que as representagbes das criancas
sao evitaveis e contingentes relativamente ao ato de conhecer, e
logo irrefevantes para um ensino formal bem estruturado,
designam-se, por exemplo, por “concepcdes erradas”. Se, pelo
contrano, sdo entendidas como uma construcdo interna de
carater provisério, mas necessaria, ao processo de construcéio
do conhecimento e ndo como uma simples peca de
desinformagéo, designam-se, por exemplo, por "concepgdes
altemativas® (SANTOS, 1991, p.95).
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Nesse trabalho, utilizo preferencialmente as expressdes "idéia prévia"
(ou “conhecimento previo”) e "concepcao alternativa” para me referir ao conhecimento
manifestado pelo aluno sobre determinado contelido escolar nos diferentes momentos
do processo ensino-aprendizagem formal e sistemético, conforme as definicbes acima
explicitadas. Restrinjo 0 uso da expresséo "misconception” as situagbes em que a
concepgdes dos alunos tenham tornado-se erradas em funcdo das atividades de
ensino-aprendizagem escolar.

A determinagéo do “estado inicial dos alunos”, isto é, do ponto em que
se encontram ac iniciar uma atividade de aprendizagem, n&o € uma tarefa de facil
execugdo. A dificuldade deve-se, especialmente, & consideracdo de que estdo
presentes nos sujeitos, antes da deflagracéo de um processo de aprendizagem, pelo
menos trés elementos basicos: a disposicdo para aprender o novo conteldo; as
capacidades, habilidades e estratégias gerais que os alunos séc capazes de utilizar
para aprender e, também, os conhecimentos e informacbes que os alunos jé possuem
sobre o proprio conteddo - incluindo aqueles que, de maneira direta ou indireta, estéo
relacionados ou podem relacionar-se com ele (MIRAS, 19986).

Vale ressaltar que os elementos que constituem o estado inicial dos
alunos, embora de natureza diversa, ndo sdo entidades estangues. Ao contrario,
interrelacionam-se mutuamente. Em outras palavras, a disposicdo ou n&o para
aprender pode levar ou ndo a aprendizagem de novos conteddos, que, por sua vez,
pode levar ou N80 ac desenvolvimento de novas estratégias de aprendizagem, e
assim por diante (COLL, 1996; MIRAS, 1996).

A disposigao do sujeito para aprender como condicdo para a ocorréncia
da aprendizagem significativa implica o envolvimento do sujeito com o material de
estudo a fim de estabelecer relagdes entre o novo conteldo e suas idéias prévias
relevantes, esclarecer e detathar os novos conceitos, observar a relacdo dos dados
com as respectivas conclustes bem como apreciar a ldgica dos argumentos utilizados
(AUSUBEL, 1976; SOLE, 1998). Porém, nem sempre os alunos se portam dessa
forma diante de uma tarefa de aprendizagem. Podem, ao invés disso, ter como
intenc&o Unica 0 cumprimento das exigéncias escolares, encarando a tarefa como

uma imposic8o externa, realizando-a sem refletir sobre seus objetivos e sem mobilizar
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estratégias cognitivas adequadas. A manifestacdo de uma ou outra disposicio para
aprender envolve aspectos de natureza pessoal que vao desde a auto-imagem e auto-
estima do aluno até as expectativas que esse tem em relagdo ao professor, aos
colegas ou ao material de estudo. Mas depende também das condicbes objetivas da
situacdo de ensino-aprendizagem em sala de aula como as expectativas do professor
em relagdo a seus alunos, do tipo de tarefa e de avaliacdo solicitadas, da
consideragio das idéias prévias do aluno, entre outras (SOLE, 1996).

S&o igualmente importantes de se considerar as capacidades, os
instrumentos, as estratégias e as habilidades gerais que os alunos dispdem para obter
éxito na aprendizagem de determinado conteudo. Sem duvida, os alunos utilizam
diferentes capacidades - n&o apenas de carater cognitivo como a inteligéncia, o
raciocinio € a memoria, mas também capacidades motoras e relacionais — em toda
situacdo de aprendizagem que vivenciam. Além disso, os alunos também utilizam
instrumentos, estratégias e habilidades desenvolvidos em diferentes contextos de
interacdo social, como na familia, entre amigos e na préopria escola. A linguagem — em
suas diferentes manifestacbes — e a representagdo numérica s@o exemplos de
instrumentos que s&o aprendidos na escola e que sao fundamentais para o progresso
do aluno em cutras aprendizagens. As habilidades de registrar, analisar, sintetizar,
comparar, revisar bem como estratégias de organizacdo do trabalho sdo também
requeridas ao longo do processo de aprendizagem. Dessa forma, constituem um
conjunto de aspectos que merecem ser levados em consideracdo pelo professor
quando da proposicao de um plano de ensino, pois, 0 maior ou menor grau de
desenvolvimento efou disponibilizagdo dessas estratégias pelo aluno pode favorecer
ou inibir a aprendizagem de novos contetidos (MIRAS, 1996).

Finalmente, os conhecimentos que os alunos ja@ possuem sobre o
conteudo que sera objeto da nova aprendizagem s&o também necessarios de serem
identificados antes do inicio da aprendizagem propriamente dita.

Por certo que nao é possivel, sequer acessivel, a uma pessoa, conhecer
o conteudo integral do pensamento de outra pessoa, isto &, das representagbes que
ela faz da realidade. Mas, a partir do estabelecimento de critérios l6gicos de selecéo

dos conhecimentos do aluno, € possivel nos aproximarmos dessas representacdes
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mentais. Para que possamos estabelecer esses critérios, é necessario ter em mente o
"conteude basico sobre o qual se concentrard o processo de ensino e aprendizagem”
bem como "os objetivos concretos gue perseguimos em relagdo a esses conteudos e
ao tipo de aprendizagem que pretendemos que os alunos alcancem” (MIRAS, 1996,
p.66-67).

Assim, em um curso cujo objetivo era a aprendizagem de aspectos
morfo-fisiologicos do corpo humano, buscando uma compreenséc global do corpo
vivo, em detrimento de um conhecimento memoristico de partes isoladas, interessou-
me sondar, logo no inicio da interagdo com os alunos da guarta série:

- como e de qué os alunos imaginavam ser constituido o corpo?

- que idéia faziam da localizagao relativa dos 6rgéos do corpa?

- que idéia faziam a respeito da forma dos 6rgéos e das fun¢des corporais?

— que nivel de linguagem especifica dominavam?

— como concebiam a unidade corporal: se como um conjunto de partes auto-
suficientes e autbnomas ou se interdependentes?

A sondagem realizada permitiu-me coletar dados referentes tanto ao
conteddo especifico corpo humano como a disposicdo dos alunos para a
aprendizagem € as capacidades, habilidades e estratégias gerais que demonstravam
dispor para aprender.

A busca da identificac8o das idéias prévias ndo se restringiu & fase
inicial do processo de ensino-aprendizagem, mas em diferentes momentos ao longo
da interaggdo, quando da emergéncia de um novo conceito/informacéo a ser tratado
em classe. Neste Capitulo, pela contribuicdo que representou ao momento inicial do
curso bem como para o planejamento subsegliente, apresento a descricdo e analise

da primeira sondagem realizada.

Como vocé imagina seu corpo?

A primeira sondagem de idélas prévias dos aluncs ocorreu no inicio do
curso e foi realizada em duas etapas. Em ambas utilizei instrumentos do tipo aberto,
temendo que questionarios com perguntas objetivas influenciassem as respostas dos
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alunos. Além disso, instrumentos abertos permitem o dialogo professor/alunos durante
a realizac&o da atividade de sondagem, evitando
0 risco de que 0s alunos (e os professores) vivam a exploracéo
dos conhecimentos prévios como algo mais parecido com um
‘exame” do que como um auxilic ou preparacdo para a nova
aprendizagem (MIRAS, 1996, p.73-74).

A primeira etapa aconteceu ja no segundo encontro com a turma e
constituiu-se de produg&o de desenhos pelos alunos, tarefa em grupo para discussao
sobre suas produgbes e confeccio de um relatério.

A segunda etapa, planejada em fungdo da avaliacéo da etapa anterior,

incluiu a discriminag&o, por escrito, dos itens corporais representados nos desenhos.

A primeira etapa da sondagem:

Segundo GIORDAN e DE VECCHI (1996), "toda a vez em que se trata
de apreender o corpo, é interessante pedir aos alunos que desenhem o seu Corpo,
para o qual estdo muito mais sensibilizados"” (p.112). Compartilhando dessa posicao e
na perspectiva de que expressassem o que lhes “viesse a cabeca’, pedi aos alunos
que desenhassem o proprio corpo, da maneira como imaginavam que fosse. Solicitei
também que trabalhassem individualmente. No Anexo | encontram-se trechos desta
aula, literalmente transcritos.

Dos 36 alunos matriculados na turma, um estava ausente. Dois alunos
nao apresentaram desenho algum apés o periodo de tempo destinado & atividade,
sendo que um deles apresentou-me um no dia seguinte. Um aluno, apesar de haver
desenhado, optou por nédo entregar. A maioria dos alunos fez um unico desenho;
alguns tracaram mais de um desenho. A Tabela 2 mostra o total de desenhos
produzidos pelos alunos nesta primeira atividade.
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TABELA 2
Primeiro desenho dos alunos da quarta série: quantidade

N° alunos N° desenhos/aluno SUB-TOTAL
27 01 27
04 02 08
01 03 03
01 04 04
TOTAL 33 42

Motivagdo, habilidades e estratégias gerais requeridas e disposicdo dos alunos para
aprender

A atividade proposta pareceu gerar, inicialmente, um certo desconforto
nos alunos. Apontaram dificuldades em realiza-la, alguns argumentando n&o saber
desenhar, outros questionando se deveriam representar o corpo nu ou vestido, se por
dentro ou por fora, se representariam eles préprios ou outra pessoa. No intuito de
resguardar ac maximo o espago de manifestagdo das idéias, insistia em que
procurassem desenhar seu corpo, da maneira como imaginavam que fosse,
privilegiando 0s aspectos que desejassem.

Durante toda a realizacdo da atividade, eu circulava pela sala
observando o desempenho dos alunos e incentivando-os para a tarefa. Comentava
que nao faria juizo de valor estético em relacdo as suas produgdes, reiterava que
estava mesmo interessada no conhecimento que j& tinham sobre o corpo, realcava a
heterogeneidade ja visivel nos desenhos, tanto no estiio quanto nos destaques feitos,
indicadores da marca pessoal de cada autor. Insistia com agueles que se mostravam
desanimados e pouco confiantes, pedindo que ac menos fentassem desenhar.

Pude constatar que alguns alunos achavam seus desenhos de ma
qualidade, referindo-se a eles como "ridiculos”, "horriveis”" ou expresséo semelhante.
Questionavam-me se eu ndo iria rir de seus desenhos; alguns admitiam haver

desenhado outra pessoa (ou mesmo um "monstro”), garantindo ndo se tratar de um
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auto-retrato. Ao mesmo tempo, havia alunos tranquilos com a tarefa, que as vezes me
chamavam em suas carteiras para tecer um comentario, oferecer uma explicacao
sobre o procedimento adotado no desenho e até mesmo para fazer perguntas sobre o
conteudo corporal. A certa altura da aula, Renato embolou seu desenho e jogou-o na
cesta de lixo da sala. Questionei sua atitude e demonstrei minha decepcéo; ele entéo
justificou-se, dizendo ndo ter gostado de seu desenho. Mais tarde, porém, ele me
entregou mais trés desenhos produzidos por ele, bem como o primeiro, que havia
retirado do lixo.

Dada a proximidade relativa entre as carteiras da sala, houve
comunicacdo de idéias entre alguns alunos: uns queriam ver os desenhos dos
colegas, outros "aproveitavam” suas idéias ou até mesmo pediam que fizessem por
eles. Quando eu percebia essa atitude insistia que cada um procurasse fazer seu
desenho individualmente, ndo adotando, porém, medida coercitiva que impedisse a
comunicacéo entre eles. A aluna Barbara, por exemplo, estava sendo muito elogiada
por seus desenhos de "esqueleto” pelas vizinhas de carteira (Figura 8, p.55). A certa
altura do transcorrer da atividade, pude verificar que Barbara fazia o desenho de um
esqueleto na folha de uma colega, Cintia. Esta dltima, quando questionada por mim,
admitiu que o desenho havia sido feito por outra pessoa. Ao analisar os desenhos
apés a atividade, observei também semelhancas notaveis entre os desenhos de
Barbara e os de outras trés alunas (Cristina, Flavia e Joana) que sentavam-se em
carteiras proximas a dela. Todas elas fizeram dois desenhos, numa mesma folha,
estando um representando aspectos externos/superficiais de um corpo vestido e o
outro, representando o esqueleto. Nas produgdes de Barbara e Cristina, até mesmo
os titulos utilizados em referéncia aos desenhos foram os mesmos, reforcando a idéia
de que houve comunicagdo entre as alunas durante a realizacéo da atividade.

Também os desenhos dos aluncs Ricardo e Tiago, que se situavam
espacialmente proximos na sala, apresentaram semethancas. O contorne humano
‘vazado®, com indicagdo apenas de algumas caracteristicas de superficie, me fez
supor aiguma colaborac&o entre os dois alunos. Porém, a diferenga observada nos

tragos de seus desenhos me fez afastar a hipétese de autoria Unica.
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Essas situagbes poderiam ser interpretadas meramente como episéddios
de "cola”, tao freqlentes no dia-a-dia de nossas escolas e geraimente considerados
apenas sob o aspecto negativo que encerram. Mas o colega "gue sabe”, ao se dispor
a gjudar, inegavelmente atua como fator de seguranga, especialmente num contexto
inédito, onde os alunos ainda ndo conhecem as reais inten¢des da professora e/ou o
propdsito da atividade. Acredito que a troca de informacdes entre os alunos favorece a
aprendizagem daguele que ainda n8o € capaz de realizar uma determinada tarefa
sozinho, nos termos em que VYGOTSKY (1991b) caracteriza a zona de
desenvolvimento proximal, sendo preferivel & mera copia da tarefa realizada pelo
outro. Por outro iado, a "cola", enguanto estratégia de methor atendimento a
solicitagao do professor, esta incluida como um “sinal de cooperacdo de dois vizinhos"
(SIROTA, 1994, p.45; itdlicos da autora), podendo ser interpretada, desse modo,
como um "sinal da integracdo a vida escolar" {(idem).

Marcos e Dénis foram os alunos gue ndo produziram desenhos durante
a aula, embora tivessem tentado. Alegavam nédo saber, pediam que eu os ajudasse,
Ou, a0 menos, que eu iniciasse o desenho para eles. Argumentei que desejava
conhecer como efes imaginavam ser o corpo e que minha ajuda néo faria sentido,
nesse caso. Chegaram a solicitar a realizacdo da tarefa em casa, a partir da consulta
em livros. A folha entregue por esses alunos ao final da aula revelou, através das
marcas de borracha sobre o papel, a tentativa frustrada de atender a solicitacdo. Na
aula seguinte, contudo, Dénis fez e me entregou, espontaneamente, um desenho seu.
Tendo sido enfregue em tempo habil e, em reconhecimento ao seu interesse em
realizar a tarefa, considerei seu desenho para andlise.

Miguel, que chegou a produzir um desenho mas n&o o entregou, quando
questionado por mim sobre sua atitude, argumentou ter entendido que seria possivel
"levar para casa", onde poderia consultar livros e outros materiais, entendimento que
os demais alunos ndo compartitharam. Em todo caso, nem mesmo em outra
oportunidade, seu desenho foi-me entregue.

Esses episodios chamam a atencdo por revelarem aspectos
relacionados a disposigéo dos alunos para aprender. Enquanto alguns empenhavam-

se na tarefa procurando representar o maior nimero possivel de itens e esforcando-se
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para serem compreendidos por mim, outros parecem ter se envolvido apenas
superficialmente. A inseguranca observada em alguns alunos durante a realizacdo da
tarefa pode ser devida ao sentimento de que n&o dispdem de parametros para o
"certo” ou o "errado”, pois, a rigor, a professora ainda ndo ensinou como é o COrpo
humano! Soma-se a isso a possibilidade de os alunos ndo estarem habituados a
expressar o0 que realmente pensam sobre os conteldos escolares, em quaisquer
circunstancias. Na quarta série, acredito que os alunos ja vivenciaram situaces de
ensino a ponto de supor que deles é esperado, pelo professor, que déem sempre as
respostas certas. Dependendo do grau de auto-estima do aluno, é possivel que ele
julgue a si proprio como incapaz de fazer a atividade da maneira correta e, mais,

se um aluno nao conhece o proposito de uma tarefa e ndo pode
relacionar esse propdsifo a compreensdo daquilo que implica a
farefa e as suas proprias necessidades, muito dificilmente podera
realizar aquilo que o estude envolve em profundidade (SOLE,
1996, p.34).

Ha também o fato de ser o corpo o assunto escolar em pauta: aquele que, em nossa
cultura, deve ser ocultado, esquecido, negado. ..

Por outro lado, a dificuldade manifestada pelos alunos pode estar ligada
ao tipo de atividade proposta pela professora, uma vez que requer a habilidade de
desenhar como condigdo para o seu cumprimento. Pesquisadora na drea da
educagao artistica, MOREIRA (1983) observa que "toda crianga desenha” (p.15).
Sendo o desenho "sua primeira escrita, (...) a crianca desenha para falar de seus
medos, suas descobertas, suas alegrias e tristezas” (p.20). Entretanto, prossegue a
autora, & medida que cresce, a crianga deixa o desenho de lado assim como "nao cria
mais histérias, endurece o corpo e ndo canta mais”" (p.51). O que estaria por tras
desta recusa ao desenho, inclusive entre alunos tao jovens, de nove ou dez anos?
Para Moreira & também o processo de escolarizacdo que se coloca, segundo suas
palavras, "entre 0 desenho certeza e a certeza de ndo saber desenhar” (p.56). Ao
substituir a linguagem piastica e as atividades IUdicas da crianca pré-escolar pelo
signo linglistico exclusivamente, a partir da alfabetizacdo, a escola vai relegando o
desenho a condiglo de “brincadeira”, de algo para ser feito nas horas livres. F na
crianga vai crescendo a impressdo de que desenhar € algo pouco sério, ou que é
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atividade para artistas, para a qual é necessario ter o "dom". Parece-me, portanto, que
a suposicdo de que ndo possuiam a habilidade de desenhar, estratégia requerida para
a atividade em questdo, atuou como fator de desmotivacdo entre os alunos,

interferindo sobre sua auto-estima e enfraquecendo sua disposicdo para aprender.

Os desenhos da primeira etapa

Apds analisar os desenhos produzidos pelas criangas, classifiquei-os
conforme apresentado na Tabela 3.

TABELA 3
Andlise do primeiro desenho dos alunos da quarta série: representacio do corpo
Grupos Aspectos destacados N° desenhos (N= 42)
I Externos/superficiais-vestidos 19
I Externos/superficiais-nus 07

Hi Externos/superficiais e internos (destaques

variados) 04
vV Internos (destaque: esqueleto) 09
\Y Qutros 03

Em termos bioldgicos, a cobertura epidérmica que entra em contato
direto com ambiente, os pélos e as unhas sdo o0s Unicos elementos corporais
considerados como externos ao corpo. Tudo © mais em NOssSo Corpo acha-se imerso
no liquido extracelular ou meio interno (MACEY, 1874; GUYTON, 1988). Assim,
considerei os desenhos como relativos a aspectos externos do corpo quando a pele,
cabelo efou unha era{m) retratado(s). Os desenhos que destacavam os 6rgéos
internos foram, segundo o mesmo principio, classificados como relativos a aspectos
infernos do corpo.

Na perspectiva da Anatomia, que diz respeitc ao estudo macro e

microscopico da constituicdo e desenvolvimento dos seres organizados (DANGELO e
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FATTINI, 1986), a forma e a estrutura corporais s@o 0s aspectos privilegiados
(TATARINOV, 1980). Entre as especializacdes deste ramo do conhecimento, a
Anatomia de Superficie € a gue trata do estudo “dos relevos morfologicos na
superficie do corpo do individuo" (DANGELO e FATTINI, 1986, p.1). Assim, a
musculatura gque se insinua sob a pele, 0os 0ssos bastante evidenciados também sob a
pele de uma pessoa magra e mesmo as veias, que se pode perceber pela coloracao
ou elevagbes caracteristicas, s@o elementos perceptiveis ao nivel da superficie
corporal, mas ndo s&o externos ao corpo. Dessa forma, classifiquei os desenhos
como relativos a aspectos superficiais do corpo quando elementos do relevo
morfolégico na superficie do corpo estavam representados.

Em relagéo & apresentacdo da figura humana, se em contexto natural ou
social, classifiquei os desenhos como, respectivamente, representacbes de corpos
nus ou vestidos.

Alguns desenhos foram, propositadamente, classificados & parte, como
outros, em fungdo de representarem mais agSes humanas do que propriamente
caracteristicas corporais.

Frequentemente, os alunos conjugaram diferentes caracteristicas
corporais em um mesmo desenho. Um exemplo disso pode ser dado através do
desenho feito pelo aluno Pedro (Figura 5, p.52): inicialmente pareceu-me que ele
tivera o propdsito de representar o interior do corpo: ossos, drgdos do tronco. Assim,
estes elementos corporais estavam representados e podiam ser "vistos" por efeito de
fransparéncia. Mas os Orgéos sexuais masculinos ndo me pareceram seguir este
mesmo principio, isto &, ndo foram representados da maneira como poderiam ser
imaginados "por dentro”, através da transparéncia da cobertura externa. Embora os
pélos presentes na cobertura do saco escrotal indicassem a representacdo de aspecto
externo, pareceu-me que, para a representacao do pénis, o critério utilizado foi o de
anatomia de superficie.

Nas péaginas que se seguem, apresento alguns dos desenhos
produzidos pelos alunos nesta primeira etapa (Figuras 1-10, p. 40-49). Selecionei

desenhos que julguei representativos de cada um dos cinco grupos apresentados na
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Tabela 3. Na seqUéncia, ser&o apresentadas as principais caracteristicas dos grupos
de desenhos.
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Figura 1
Desenho feito pela aluna Suzana

Grupo |: Aspectos externos/superficiais-vestidos
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Figura 2
Desenho feito pela aluna Angela

Grupo |: Aspectos externos/superficiais-vestidos
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Figura 3
Desenho feito pela aluna Rosana

Grupo II: Aspectos externos/superficiais-nus
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Figura 4
Desenho feito pelo aluno Renato

Grupo II: Aspectos externos/superficiais-nus
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Figura 5
Desenho feito pelo aluno Pedro

Grupo lil: Aspectos externos/superficiais e internos (destaques variados)
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Figura 6
Desenho feito pela aluna Mbnica

Grupo lIl: Aspectos externos/superficiais e internos (destagues variados)

53



Figura 7
Desenho feito pela aluna Teresa

Grupo IV: Aspectos internos (destaque: esqueleto)
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Figura 8
Desenhos feitos pela aluna Barbara

A direita — Grupo |: Aspectos externos/superficiais-vestidos

A esquerda - Grupo IV: Aspectos internos (destaque: esqueleto)
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Figura 9
Desenho feito pelo aluno Renato
Grupo V. Outros
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Comentarios gerais sobre os desenhos da primeira etapa

Contorno, proporcionalidade e integracdo corporais

Analisando o contorno corporal tracado pelos alunos, procurei pistas que
indicassem a que, realmente, ele se prestava. Haveria a possibilidade de estar
representando a pele, mas apenas alguns desenhos indicaram elementos tipicos da
pele como as sardas (Angela) ou os pélos pubianos (Pedro, Glaucia, Ricardo e
Mbnica). Assim, pareceu-me que os alunos nao tiveram a intencao de retratar a pele,
mas de servir-se do recurso do contorno a fim de delinear o espaco onde seriam
tragadas as caracteristicas corporais imaginadas.

Quanto & no¢éo de proporcionalidade entre os segmentos corporais, 0s
contornos produzidos pelos alunos mostraram-se satisfatérios, com poucos casos de
exacerbac&o ou minimizagéo de partes em relacdo ao todo.

Considerando sob o ponto de vista da integragdo do corpe, os desenhos
dos alunos da quarta série apresentaram-se de acordo com os achados de DI LEQ
(1991). Segundo esse autor,

€ bastante raro a figura humana ser desenhada de forma
desconectada, com as partes do corpo dispersas sobre a folha.
(...) Tipicamente, o desenho de uma pessoca & uma figura
unitaria, um todo integrado desde o principio, mesmo guando
longe de estar completa (DI LEO, 1991, p.26).

A mesma tendéncia pdde ser observada em desenhos produzidos por
alunos mais jovens, da mesma escola. Para fins de comparacao, solicitei a alunos de
primeira, segunda e terceira séries (Uma turma de cada série) que desenhassem "seu
corpo”, tal como fora proposto as criangas da quarta série em questao.

Entre esse material, encontrei, realmente, muitos desenhos de 6rgdos
corporais isolados, "soltos” sobre a folha. Mas ainda assim, na grande maioria dos
casos, 0s alunos que representaram érgéos soltos, ndo deixaram de fazer uma figura
humana junto deles (nem que fosse pela representacdo do esqueleto) e desta vez,

também integrada, com a indiscutivel presenca de um contorno corporal.
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Na classe de primeira série do ensino fundamental, cerca de metade dos
alunos {num total de 29) representou, aléem de uma figura integral, partes soltas do
corpo como o coragdo, sangue, costelas, 0ssos etc.

Na turma de segunda serie, apenas um alunc (em um total de 37)
desenhou partes soltas além da figura integrada. Todos os demais representaram
apenas figuras unitarias.

Ja na classe de terceira série € que surgiu, pela primeira vez, uma folha
contendo apenas desenhos de partes isoladas, sem que seu autor fizesse
acompanhar uma figura humana unitaria. Trés outros alunos fizeram desenhos de
partes soltas além da figura integrada. Os 33 alunos restantes representaram sempre

figuras unitarias.

Auto-imagem, sexo e género

Muitos alunos apresentaram dificuldade em produzir um auto-retrato.
Durante a execucao da tarefa, esses alunos chamavam-me na carteira para perguntar
se poderiam representar o corpo de outra pessoa, o que, segundo eles, seria "'mais
facil!". Ainda assim, a grande maioria dos alunos representou, se ndo a si proprio,
alguem de seu proprio sexo. Isto parece indicar a tentativa de seguir a orientagio
dada para a tarefa: desenhe seu corpo. Sobre esse tipo de representacao, DI LEO
(1991) assinala que

numerosos estudos tém confirmado a visdo geralmente aceita de
que a vasta maionia das criangas desenha seu proprio sexo
primeiro, quando solicitada a desenhar uma pessoa (p.86;
negritos meus).

Caracteristicas de género como estilo do vestuario e traco dos cabelos,
foram mais destacadas do que caracteristicas sexuais bioldgicas, sobretudo nos
desenhos feitos por meninas. Alguns meninos indicaram ¢ sexo masculino através da
representacdo dos Orgaos genitais. Poucos, mas alguns alunos, fizeram um desenho
de corpo ambiguo, em que nac foi possivel identificar caracteristicas sexuais

bioldgicas ou de género.
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Analise dos desenhos da primeira etapa por grupos

Grupo | - Aspectos externos/superficiais-vestidos
Alunos: Eliane, Claudia, Adriana, Dénis, Vitor, Tania, Gabriel, Angeia, Livia, Walter,

Cintia, Eduardo, Lara, Suzana, Beatriz, Flavia, Barbara, Joana, Cristina.

Dos 19 desenhos deste grupo, apenas trés deles representam o corpo
parcialmente vestido - com a peg¢a de baixo do vestuario (Figura 1, p. 48). Em dois
desenhos os corpos estao vestidos com o uniforme da escola. Um desenho mostra
um corpo vestido cuja cabeca estd atravessada por uma faca, com sinais de
gotejamento de sangue. Os demais (13 desenhos) representam corpos
completamente vestidos (Figura 2, p.49).

Em todos esses desenhos, os aspectos corporais mais evidenciados s&o
os elementos faciais, os cabelos e o contorno geral do corpo. Nem sempre os
membros apresentam os dedos com disting&o nitida.

Os desenhos desse grupo parecem representar mais a concepgac que
meninos e meninas tém acerca da imagem de seu proprio género do que o corpo do
ponto de vista biolégico.

Barbara e Cristina, que estéo entre 0s alunos que fizeram mais de um
desenho, escreveram a palavra "normal" para indicar o desenho referente aos
aspectos externos/superficiais do corpo e a palavra "esqueleto” para indicar a
representacéo do mesmo (Figura 8, p.55). Embora eu nfo tenha perguntado o por qué
de tais denominagdes, suponho que apenas desejaram ressaltar que as pessoas ndo
s&o constituidas unicamente pelo esqueleto. Barbara ainda colocou um pequeno texto
sob seu desenho, afirmando a “igualdade” entre 0s seres humanos e mencionando
aspectos de natureza sensorial. Isso me sugeriu uma possivel preocupagdo da aluna
em impressionar-me, demonstrando conhecimentos “tedricos” acerca do corpo
humano.
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Grupo Il - Aspectos externos/superficiais-nus
Alunos: Diogo, Renato, Alexandre, Rosana, Tiago, Glaucia, Ricardo.

Dos sete desenhos que representam o corpo enfatizando aspectos
externos/superficiais, porém nu, em um deles a figura humana aparece de costas
(Figura 3, p.50). A aluna que produziu tal desenho justificou sua opgé&c como sendo
"mais facil" para ela representar esta vista do corpo. Todavia, ela pode ter sofrido
alguma inibic&o em representar um nu frontal, socialmente menos aceito do gue o nu
dorsal. Em momentos posteriores, esta aluna também demonstrou dificuldade em
manifestar ideias que, de alguma maneira, tocavam a questdo sexual.

Ja em cinco dos desenhos, os 6rgdos/caracteristicas sexuais estdo bem
explicitos (Figura 4, p.51).

Em um dos desenhos, embora ndo haja representacdo dos orgaos
sexuais propriamente ditos, masculinos ou femininos, ha énfase para a musculatura -
bem desenvolvida — 0 que sugeriu-me estar o autor se referindo ao sexo masculine.

Considerc gue os alunos cujos desenhos foram incluidos por mim nesse
grupo, aproximaram-se mais da solicitagdo feita, dispensando os elementos do
vestuario de seus desenhos. Porém, ndo chegaram a manifestar idéias referentes ao

conteudo do interior do corpo, como outros se dispuseram a fazer.

Grupo Il - Aspectos externos/superficiais e internos (destaques variados)
Alunos: Pedro, Monica, Raquel, Luisa.

Cabelos estéo representados nos desenhos de Luisa e de Raquel e os
pélos pubianos, nos desenhos produzidos por Pedro (Figura 5, p.52) e por Monica
(Figura 6, p.53). Aspectos de anatomia de superficie sdo também encontrados nos
desenhos desse grupo. O gue ha de comum a todos esses desenhos € que
determinadas regibes corporais apresentam-se como que ‘'vazadas", estando
representados, por efeito de transparéncia, elementos do interior do corpo, ora da

cabeca (Mbdnica), ora do tronco (Luisa, Raguel, Pedro). E provavel que os alunos que
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representaram dessa maneira ja tivessem tido a oportunidade de observar desenhos

do corpo em livros e enciclopedias, que usam, com freqliéncia, esse tipo de recurso.

Grupo 1V - Aspectos Internos (destaque: esqueleto)
Alunos: Teresa, Bruno, Barbara, Cassia, Flavia, Joana, Cristina, Luisa.

Nove desenhos (feitos por oito alunos) eram representativos do
esqueleto humano (Figuras 7 e 8, pp.46-7). O cranio, costelas, ossos do quadril, dos
bracos, das pernas e das maos foram os mais enfatizados. A "caveira” é um elemento
muito freqiente em desenhos animados de TV, revistas em quadrinhos e filmes de
terror. Parece atrair, sobremaneira, criancas dessa idade. Dal ndo surpreender que
tantos alunos tenham dado destaque para esses o6rgéos do corpo.

Os autores destes desenhos revelam, de mado geral, possuir uma nogéo
da localizagao dos 0sso0s no interior do corpo. A coluna vertebral n&o foi representada,
0 que nao significa necessariamente que os alunos ndo admitam sua existéncia no
corpo. Talvez a limitac&o imposta pela opcdo em desenhar a vista anterior do
esqueleto tenha impedido a visualizacdo de caracteristicas localizadas
posteriormente. J& que o contorno humano foi definido, este trago serviu de ligagdo
entre 0s 0ssos do torax e da pélvis, mantendo a idéia de integracdo do corpo no
desenho. A aluna Teresa, provavelmente convencida da rigidez relativa do pescogo,
representou dois 0s$sos nessa regi&o do corpo, porém, localizou-0s na posicdo lateral,
nao centralmente (Figura 7, p.54).

Nos desenhos de Teresa e de Bruno, os bragos aparecem como
formados por muitos ossos, dispostos um apds o outro, inclusive com um numero
diferente de ossos para cada brago. Por outro lado, ha desenhos gue indicam apenas
um osso constituindo o braco, ndo destacando a presenca da articulacdo do cotovelo.
Ja nas pernas, somente Teresa destaca varios 0ssos em cada uma, também um apos
0 outro. Os demais representam dois ossos dispostos um apds o outro, mas ha a
indiscutivel presenca do joelho entre eles. Isto faz supor gue esses alunos nem
sempre estabelecem relacdo entre os pontos de articulagéo e o nimero de 0ssos que

constitui os membros. Talvez o andar, pular, correr, jogar bola, atividades ainda muito
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presentes no dia-a-dia das criangas dessa idade, chamem mais sua atencio para as
articulagbes das pernas do que para as dos bragos, sendo estas, assim, menos

lembradas.

GRUPQ V - Qutros
Aluno: Renato

Foram incluidos aqui trés dos quatro desenhos feitos por Renato. A
decisdo de considerd-los & parte, deveu-se ao fato de ndo representarem
propriamente aspectos fisicos do corpo, conforme o critério adotado para a
classificagdo dos desenhos dos alunos. Seu corpo estd sempre em movimento.
Assim, suas figuras humanas caracterizam-se muito mais pelas agbes que
desempenham - atirar com um revolver, por exemplo - do que pelos aspectos
biologicos. De fato, mais tarde, quando da elaboracdo do relatéric sobre seus
desenhos, Renato os definiu como representando “um assaltante atirando” (Figura 9,
p.56), “um torcedor fanatico do Flamengo” (Figura 10, p.57) e um “lutador de boxe
freinando”.

Os desenhos do ponto de vista dos artistas

A fim de dar retorno aos alunos das suas producbes e também de
buscar mais informagdes sobre seus desenhos, planejei uma atividade de discussao
dos trabalhos em grupo. Os 36 alunos foram distribuidos em nove equipes de quatro.
Procurei colocar numa mesma equipe, na medida do possivel, alunos com desenhos
cujos aspectos destacados eram diferentes.

Pedi as equipes que confrontassem seus desenhos e que discutissem
sobre o que cada uma havia privilegiado na representacdo. Um dos membros da
equipe deveria tomar nota dos comentarios feitos para posterior apresentacéo para
toda a classe. A equipe onde foi colocado o gravador contou com a presenca de trés

alunos somente, devido a auséncia de Tiago.
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Para uma discussdo mais detalhada de como os alunos
desempenharam esta atividade, tomo como exemplo o trabalhoc dos membros da
equipe formada por Pedro, Angela e Barbara, que tiveram suas falas registradas pelo
gravador.

Trechos dessa aula referente as discussfes havidas no grupo quando da
execugdo da atividade encontram-se no Anexo L.

O texto do "relatério final" apresentado pelo grupo esta transcrito a
seguir:

Eu desenhei uma menina fazendo ginastica do jeito que acho
gue sou. Mas nado parece muito comigo. (Angela).

Eu me desenhei por dentro, desenhei minhas costeias, meu
coragdo, meu intestino, meu figado, pénis, meus ossos, minhas
veias, minhas méos, minhas pernas, meus pés, meus bracos
minha nadegas, minha cabecga, meu cérebro, meus olhos, minha
boca, meu nariz, meus ombros e minha garganta. (Pedro)

Eu desenhei meu esqueleto, meus 6rgdos e como sou por dentro
desenhei como sou normal. Ndo como parego porque ndo sou
um artista nenhum mas desenhei como soube. (Barbara)

Eu desenhei como acho que sou por dentro, desenhei meu
umbigo, meu pénis. (p/ Tiago)

Comparando o relatdrio final produzido pelas criancas desta equipe com
suas falas durante a execucdo da atividade, é notavel o quanto o primeiro é mais
enxuto, conciso, contendo um ndmero menor de itens em comparacéo aos
mencionados pela equipe durante a elaboracfo conjunta.

Angela, que destacou o fato de seu desenho ter apresentado problemas
de proporgdo (0 tamanho das maos) ndo mencionou isto no relatério. A cor dos
cabelos e as sardas no rosto, representadas no desenho sdo, sem duvida,
caracteristicas fenotipicas suas. Ela chega mesmo a assumir que procurou fazer um
auto-retrato, embora reconheca que este ndo se mostrou fiel, chamando a atencéo
dos colegas para "a cara”, "o cabelo" e "a mdo maior que a outra”. Em relagéo a isso,
foi consolada por seu colega de equipe que acredita ser dificil a produgdo de um
desenho assim, mesmo por um artista. Referindo-se & ginastica, Angela alega
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"problema no musculo” como motivo pelo abandono de tal pratica. Com isto,
manifesta a idéia de que o musculo seja um 6rgdo fundamental para o movimento do
corpo.

Em outra passagem, Angela também manifesta seus conhecimentos
prévios, quando primeiro procura pelo "coragdo” no desenho de Pedro e em seguida
diz que "costela & feita pra defender o coragdo” Embora revele uma nogio
teleoldgica, a aluna explicita para os colegas o que acredita ser a fungdo desse osso.

Angela demonstra ter bem desenvolvida a habilidade de sintese: em dois
momentos, propde aos colegas que agrupem os itens mencionados em categorias
mais ampias, tais como "cara" para todos os elementos faciais e "membros" para
bragos, maos, pernas e peés.

Pedro também assume ter desenhado a si proprio. Ao mencionar 0s
itens corporais, sempre inicia por um pronome possessivo. Sem duvida, ele foi o aluno
dessa equipe que mais destaques fez, tanto no desenho como no relatério.

No trecho do relatdrio referente a aluna Barbara, a justificativa para a
nao realizacdo de seu auto-retrato expressa uma desconfianca em relagdo a sua
habilidade para desenhar, 0 que, mais uma vez, vai ao enconiro da afirmacdo de
MOREIRA (1983) acerca da perda desta habilidade pelas criangas ao longo da vida
escolar. Também no relatorio, Barbara ndo fez qualquer menc@o ao texto que
apresentou junto ao desenho.

A transcricdo da atividade realizada pelo grupo revelou que Barbara
espantou-se ao ouvir o termo "tronco"” em referéncia ao corpo humano, pois imaginava
ser algo proprio apenas das arvores. A palavra em questdo é, certamente, mais
utilizada no dia-a-dia em referéncia a determinado tipo de caule das arvores do que
para designar uma por¢cdo do corpo. Por mais simples que possa parecer, essa
passagem ilustra a importancia da negociacdo dos significados das palavras com
vistas a aprendizagem significativa.

Também me chamou a atencdo a maneira como 0s alunos procuraram
regular a linguagem em funcé&o do interlocutor, melhor dizendo, da professora. As

palavras "bunda”, "miolo” e "goela” foram substituidas, respectivamente, por nadegas,
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cerebro e garganta, que os alunos julgaram mais apropriadas. Além disso, nesses
casos, demonstraram facilidade para encontrar os sindnimos adequados.

Quanto ao desenho do aluno Tiago, ausente a aula neste dia, alguns
comentarios merecem ser feitos. A partir de uma instrugéo dibia quanto ao que fazer
com o desenho de Tiago, os alunos finalmente optaram por incluir uma descri¢zo de
seu desenho. O curioso é que Tiago, apds me entregar seu trabalho, na aula anterior,
confessou-me ter desenhado “um monstro”, justificando-se, em seguida, néc estar
representando a si propric (Anexo |, linhas 144-147). Os colegas, entretanto, ndo
desqualificaram 0 conteldo de seu desenho e foram capazes de identificar alguns
itens nele representados como o umbigo e o pénis.

A dubiedade da instrugcdo mencionada acima pode ser constatada
atraves dos trechos transcritos da aula (Anexo i, linhas 45-47). Quando os alunos
perguntam o que fazer com o desenho de Tiago, ausente da escola naquele dia,
insinuei que uma decis&o coletiva sobre isto iria ser tomada, mas, logo em seguida,
além de sugerir que fizessem "o dele", deixei transparecer que a deciséo caberia
apenas aos membros presentes na equipe, desde que se sentissem habilitados para
tanto. Os comentarios divergentes dos alunos em relagdo ao que fazer com o
desenho de Tiago (Anexo [l, linhas 100-104; p.151, linhas 208-235) demonstram que,
de fato, n&o explicitei 0 que esperava que os alunos fizessem. A minha inseguranca
ao orientar as atividades da equipe naquele momento, pode ter revelado o grau de
autonomia sustentado peios alunos.

A segunda tarefa desta atividade consistia em uma exposicdo oral dos
relatérios de cada equipe para toda a classe. Assim, enquanto um aluno de cada
equipe fazia a leitura do relatdrio, os demais deveriam observar semelhancas efou
diferencas entre os aspectos destacados pelos grupos de alunos e os de sua prépria
equipe. Ao longo das apresentacdes, eu ia questionando os alunos quanto aos itens
mencionados e estimulando para que se pronunciassem.

Houve risos em toda a turma quando, ao ler o relatério de sua equipe,
especificamente o trecho produzido por Pedro, Angela mencionou a frase "eu
desenhei meu pénis". E “engracado”, "porque tem uma palavra obscena", justificou

Eduardo. A margem de toda a descontragdo da turma, Angela considerou seus
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colegas muito "bobos", por rirem de coisa tdo natural. indaguei por que nao houve
risos para a leitura de "meu coracdo” e responderam tratar-se de um 6rgéo que "todo
mundo tem", referindo-se agora ao fato de Angela ter dito "meu pénis”, flagrantemente
inadequado ao sexo dela. Mas também houve risos para "nadegas”, elemento comum
a todos os sexos. Essas situacBes, que também surgiram durante o trabalho desta
equipe e em outros momentos anteriores e posteriores a este, demonstram o quanto
os itens corporais referentes ao sexo sdo vistos como tabus pelas criancas. E
bastante comum a presenca de uma expressio facial — um misto de alegre e maldosa
~ quando um tema dessa natureza é tratado. E mesmo em alunos de séries mais
avancadas! Tabus n&o s&o derrubados com facilidade. Buscando caracterizar o que
seria "obsceno” e admitindo a existéncia de "palavrdes" que se referem a pénis e
nadegas, procurei enfatizar a questdo da apropriacéo da linguagem em fungdo do
contexto em que ela e utilizada. Ficou também acordado com a turma que as palavras

passiveis de serem consideradas obscenas sempre seriam discutidas em classe.

A segunda etapa da sondagem

O lado de dentro do corpo

Apos a andlise do primeiro desenho dos alunos, considerando que 28
dos 42 desenhos produzidos destacaram aspectos externos do corpo, decidi solicitar
a eles que explicitassem o conhecimento relativo ac contetdo do interior do corpo
humano. Interessava-me agora conhecer o que o0s alunos ja sabiam sobre este
aspecto do corpo, fosse a partir de suas experiéncias pessoais com o tema, fosse via
escolarizacdo, nas séries que cursaram antes da quarta.

O procedimento adotado para esta segunda sondagem foi inspirado nos
trabalhos de pesquisadores interessados nas concepgdes sobre o interior do corpo
sustentadas por criangas e adultos.

Entrevistas individuais (SCHILDER e WECHSLER, 1935), solicitacdo de
desenhos "livres" (TAIT e ASCHER, 1955), entrevistas individuais complementadas
com esquemas estimativos do tamanho e posicdo dos itens mencionados sobre um
contorno humano (GELLERT, 1962), desenhos produzidos sobre um contorno

67



humano (PORTER, 1974) e combinacéo de entrevistas individuais com desenhos dos
itens internos ac corpo produzidos a partir de um contorno humane (QUIGGIN, 1977;
SMITH, 1977; DENEHY 1979), foram os procedimentos eleitos como eficientes na
sondagem das representacbes sobre os elementos ndo diretamente observaveis do
corpo. Quando ocorreram, as entrevistas foram sempre individuais, tendo o
pesquisador anotado efou gravado em audio, as respostas dos sujeitos. Nos casos
em gue um contorno humano foi utilizado, este sempre foi oferecido j& tracado aos
sujeitos.

Produzi modificagbes na metodologia utilizada por esses pesquisadores
em fung@o de viabilizar a sondagem das idéias no contexto em que me encontrava,
isto &, em uma situac@o regular de ensino. Naguele momento nao era viavel — devido
ao numero de alunos e ao tempo de eu dispunha com eles — a realizacao de
entrevistas individuais a fim de questionar as concepcdes que os alunos sustentavam
a respeito do contetido do interior do corpo. Temia que a solicitacdo de novos
desenhos, unicamente, sugerisse-0s uma 'repetico” da tarefa anterior, tornando a
atividade enfadonha e pouco desafiadora para eles, em termos da revelagédo de suas
concepcdes. Além disso, alguma dificuidade em desenhar j& havia sido manifestads
pelos alunos por ocasido da atividade anterior.

A fim de favorecer a explicitagdo de suas idéias, sugeri que
primeiramente refletissem sobre o que pensavam existir dentro do corpo. Em seguida,
solicitei que anotassem tudo o quanto pudessem tembrar{saber/imaginar/ conhecer a
respeito do contelido do interior do corpo. S6 ent&o pedi que cada um desenhasse,
em uma folha em branco, um contorno humano onde pudessem representar tudo o©
quanto haviam relacionado em suas listas. A confecgdo de uma legenda, identificando
os itens desenhados, foi também sugerida.

Utilizei, para andlise, tanto o contetido das listas como os desenhos
produzidos pelos alunos.

Os itens relativos ao contetdo do interior do corpo estdo organizados na
Tabela 4 (Anexo Ul1).

68



Quantidade

A Tabela 4 (Anexo lll) exibe um total de 115 itens, embora a transcricao
integral das listas produzidas pelos alunos tenha revelado um nUmero equivalente a
150. A reducgdo quantitativa foi feita procurando agrupar termos com sentidos
semelhantes, mas citados ora no singular ora no plural e expressdes cientificas e
populares relativas a um mesmo elemento corporal. Foi computado o nimero de
vezes que cada item apareceu nas listas dos alunos.

O menor numero de itens citados foi 8 e o maior, 36; a variacdo do
numero de itens citados pelos alunos esta exposta na Tabela 5. Agrupei em intervalos
de 5 itens, ficando o dltimo intervalo com 4 itens. A média aproximada do nimero de
itens por aluno corresponde a 18,7. Tanto a variedade de itens corporais citados como
a media de itens por aluno apresenta uma ligeira superioridade, em termos
quantitativos, quando comparadas a estudos anteriores (GELLERT, 1962; PORTER,
1974).

TABELAS
Variagéo do nimero de itens corporais citados pelos alunos da quarta série
N? itens corporais N° alunos (N = 35)
08-12 03
13-17 14
18-22 10
23-27 06
28-32 00
33-36 02

QuestGes orfograficas e semanticas

Nao mantive a forma das palavras exatamente como escritas pelos

alunos, embora tenha sido bastante grande o numero de palavras grafadas
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inadequadamente como "celebro”, "sélebro”, "ogo", "polus”, "ormonios", "carteria”,
"quarteria” etc.. A palavra "aveia", por exemplo, a despeito de seu emprego relativo a
um cereal, foi classificada como "veia", dado o contexto em que ela surgiu e uma vez
que o aluno n&o se referiu de outra forma a esse tipo de vaso sangilineo. Pude
constatar, inclusive, durante a execugdo dessa tarefa, uma certa preocupacéo dos
alunos quanto & grafia correta de determinados termos. A fim de que se sentissem a
vontade para realizar a atividade, informei que, naguele momento, meu foco de
interesse estava voltado para suas idéias e ndo para sua habilidade ortografica.
Quando insistiam em perguntar "como se escreve" algo, lembrava-os de que o
pequeno dicionario de uso diario na escola era uma boa fonte para consultas de tal
natureza.

Por outro lado, a fim de ndc descaracterizar as idéias manifestadas
pelos alunos, procurei n&o reduzir demais suas listas, evitando agrupamentos de itens
que nem sempre se mostravam claros guanto ao significado que thes era atribuido.
Alguns  agrupamentos teriam side possiveis como “arguterias'/artérias,
“tripas"fintestino(s), "espinha'/coluna vertebral etc. A opcéo pela manutencdo dessas
expressbes em separado, nesses casos, deveu-se a outro motivo. A palavra
"arguterias”, por exemplo, fol mantida na listagem embora n&o constasse do dicionario
“Aurelio” (FERREIRA, 1975). Pareceu-me, a principio, que a aluna desejava referir-se
a "artérias”. Entretanto, esse ditimo termo também estava incluido em sua lista
Cogitei a possibilidade de ter havido troca de informacao entre a aluna e algum(a)
outro(a) colega de classe, gerando uma compreens3o errbnea da palavra
compartilhada. N&o tendo atribuido significado & palavra ouvida ou copiada, a aluna
nac teria estabelecido relacdo de semelhanca entre "arguterias” e “ariérias”,
mantendo as duas expressdes. Os termos "tripa(s)”, "carne", "espinha", que poderiam
ser considerados como correspondentes a intestino(s), mlsculo(s) e coluna vertebral,
respectivamente, foram mantidos em sua forma criginal porque, nos trés casos, houve
alunos que colocaram um e outro termo em suas listagens, néo ficando ébvio o
significado atribuido a tais palavras. "Bolas do saco” e "goela”, que obtiveram uma
mengdo cada, foram classificadas respectivamente como testiculos e garganta por

néo sugerirem conotacdo diversa,
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Género dos itens corporais

Ocorreu que determinados itens corporais fossem mencionados no
singular por alguns alunos e no plural por outros. Agrupei-os conjuntamente
considerando a mengéo ao item em si como critério, apesar de isso permitir algumas
reflexdes. Por exemplo: a mengéo a "puimé&o” implica a crenga de que existe apenas
um pulmao dentro do térax? Nao necessariamente, se pensarmos na possibilidade de
O sujeito estar se referindo ac conteldo corporal em termos qualitativos e nao
quantitativos. Mas, o que dizer de "estdmagos', conforme citado por um (e tnico)
aluno? Nesse caso, parece que esta crianca supde a existéncia de mais de um
estdmago no corpo! A decisdo de considerar o item como critério se fortaleceu quando
pude constatar que, exceto no caso de "estdmago(s)’, nenhum outro elemento
corporal unico como o coragdo, o cérebro ou o figado foi mencionado
inadequadamente no plural. Dos itens do corpo humano tecnicamente referidos no
plural, apenas intestinos, pulmdes, timpanos e veias foram mais mencionados pelos

alunos na forma singular do gue na plural.

ftens mais lembrados

SCHILDER e WECHSLER (1935), no trabalho intitulado "O que as
criancas sabem a respeito do interior do corpo?”, que envolveu 40 sujeitos entre 4 e
13 anos, relatam que as respostas tipicas das criancas, depois de "comida
recentemente ingerida", foram "ossos” e '"sangue" (p.358). QUIGGIN (1977),
organizou as respostas das criangas sobre o conteddo corporal em termos dos
sistemas organicos: os sistemas cardiovascular, nervoso central, respiratério e
musculo-esqueletal obtiveram mais de 80 por cento de mengéo por criancas com
idades entre 10 e 11 anos.

Considerando apenas os itens que foram mencionados pela maioria das
criangas com guem trabalhei, os itens mais lembrados estéo dispostos na Tabela 6,
em numeros percentuais. Esta tabela foi construida a partir dos nimeros absolutos
relacionados na Tabela 4 (Anexo Iil). '
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TABELA 6
Percentual de citagéo de itens corporais por alunos da quarta série

ltens corporais Percentual de citagdo
Coracao 100
Cérebro 94
Veia(s) 80
Pulmao(des) 74
Estémago 71
Figado 71
Ossos 71
Rim(ns) 57
Sangue 54
Créanio 51

O coragéo foi mencionado por todas as criangas, sem excecdo. E, de
fato, um orgéo que pode ser percebido faciimente pelo seu batimento normal ou pelas
variagdes em fungéo de atividades fisicas. A crianga tem sua atencéo chamada pelos
adultos, desde a mais tenra idade, para o pape! do coragéo como sede das emocdes,
do amor, da bondade. Segundo SMITH (1977), o coragdo &, para muitas criancas, o
elemento capaz de manter a vida mais do que qualquer outro 6rgédo do corpo.
GELLERT (1962) relata que o coragéo foi o orgdo mais citado quando pediu as
criancgas que indicassem "a parte mais importante do corpo” (pp.319-20).

Os ossos, se tomados genericamente, ocupam a sétima posicéo entre
os itens mais lembrados. Entretanto, se considerados no seu conjunto, somente dois
dos 35 alunos que participaram desta sondagem n&o fizeram qualquer referéncia a
estes orgaos em sua lista. Nove alunos mencionaram "0sso(s)"; 19 alunos listaram,
além de "osso(s)", pelo menos mais um elemento ésseo do corpo — “cranio”,
mandibula”, "costela(s)" etc.. Trés alunos ndo escreveram o termo "osso" mas citaram
entre 3 e 5 0ss08 especificos pelos seus nomes proprios e dois alunos mencionaram

"esqueleto”. Porém, ngo ficou claro se a mencgao aos 0s8sos - vig rotulos especificos -
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foi feita sempre tendo-se consciéncia de seu conceito. Um episodio ocorrido em sala
de aula demonstra esta incerteza: um aluno, durante a atividade, perguntou-me se era
verdadeira a afirmac&o de que "a gente tinha um radio dentro do corpo” e, neste caso,

onde ele se localizava.

Surpresas

ftens como “lombriga", "micrébio" e "neném”, causaram-me certa
surpresa ao constata-los em algumas listagens. Embora citados por apenas dois
alunos, o aspecto qualitativo destas mengdes me pareceu merecedor de destaque.

Estariam estas criancas admitindo tais itens como fazendo parte do
corpo? Bruno, gue citou "lombriga”, interrogou-me sobre a coeréncia de sua idéia.
Perguntado se um verme & parte integrante do corpo das pessoas, ele negou, n3o
sem antes lembrar que "todo mundo tem lombriga!" Ainda assim, manteve a citacéo
na sua listagem, conforme minha orientagdo. Provavelmente, a mencdo ao termo
"microbio”, por uma aluna, tenha sido gerada pelo mesmo motivo.

Luisa, que citou "neném", pareceu-me, & primeira vista, estar referindo-
se a uma outra pessoa, no caso, a uma mulher gravida. Mas, considerando que uma
das caracteristicas das idéias prévias é o paralelismo com idéias histéricas da ciéncia
(SANTQS, 1991) considerei a possibilidade de esta aluna acreditar que toda mulher
possua, naturalmente, um beb& dentro de seu corpo, revelando, assim, uma
concepgéo pré-formista em relagdo & reproducio. GIORDAN e DE VECCHI (1996)
destacam que, embora as criangas atualmente sejam melhor informadas do que as de
geragbes passadas sobre a maneira como os bebés se formam, para algumas, "as
vezes sO a mae produz, e o0 nené estd 'encaixado’ em seu ventre e sua filha-nené
contem (ela tambémy) seu (futuro) nené" (p.121, itélicos do autor).

A concepgédo pré-formista, segundo JACOB (1983), dominou o
pensamento bioldgico dos séculos XVIl e XVIH e considerava que os seres vivos s6
podiam se formar se ja existisse — em seu interior ou fora deles, na natureza — um seu
semelhante em miniatura (0 germe), a esperar pela fecundagéo apenas para que
deixasse o estado de inércia e iniciasse seu crescimento. Para os partiddrios da
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existéncia destes germes no interior dos seres vivos, como Malebranche (1638-1715)
e Hartsoeker (1656-1725), "a pequena criatura pré-formada contém entdo os germes
de seus futuros filhos, que por sua vez contém os germes de seus filhos e assim por
diante" (JACOB, 1983, p.67).

A diferenca entre listar e representar

Ao comparar as listas produzidas pelas criangas com seus respectivos
desenhos, observei uma ligeira diferencga favoravel ao nimero de itens citados em
relacdo aos efetivamente representados. Além disso, durante a realizagdo da
atividade, muitos aiunos comentaram ndo saber desenhar determinado item ou
simplesmente nao saber onde se localizavam. Houve mesmo casos em que 0s alunos
apagaram de sua lista itens que nao puderam representar (estes ndc foram
computados na Tabela 4, Anexc 1ll). De toda forma, o nimero de itens relacionados e
representados pelos alunos individuaimente demonstrou disporem de um razoavel

nivel de conhecimento a respeito do conteldo do corpo.

Fontes de informacdc sobre corpo: a origem das pré-concepcées

Na escola em que se desenvolveu a investigagdo, 0s alunos que
ingressavam na quarta série ndo receberam instrugdo formal e sistematizada a
respeito do corpo humano nas séries anteriores. A abordagem longitudinal dos
contetdos de Ciéncias foi veiculada, em termos oficiais, a partir de 1997, através dos
Parametros Curriculares Nacionais destinados as séries iniciais do ensino
fundamental (BRASIL, 1997¢), ndo sendo usual tal proposicdo nos curriculos das
escolas brasileiras anteriormente a aquela data. Assim, na primeira série, o programa
de Ciéncias da escola incluia nogbes sobre os sentidos e os érgdos sensoriais bem
como alguns topicos de programa de salde. Na segunda e terceira séries, o tema
corpo humano surgia incidentalmente, isto €, a partir da curiosidade dos alunos ou
guando alguma analogia entre vida humana e de outros seres vivos mosirava-se

pertinente.
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De onde viria, entédo, o conhecimento manifestado pelos alunos acerca
de seu corpo?

Alguns pesquisadores, interessados em aproximarem-se da origem das
pre-concepcdes infantis, incluiram em suas investigacOes sondagens especificas ou
fizeram inferéncias a partir dos dados fornecidos pelas criangas.

DENERY (1979), inquirindo criancas em idade escolar — hospitalizadas e
sadias — sobre a origem do conhecimento que revelaram em uma pesquisa referente
a cinco érgaos do corpo, aponta a escola como sendo a fonte de informacéo mais
freqiientemente mencionada pelas criancgas, independente de seu estado de saude.

O aumento da énfase dada ao ensino de saude pelos sistemas
escolares e a questdo da saude pela sociedade de um modo geral, em seu pais
(EUA), parecem a PORTER (1974) ter relag@o com as percepgdes das criangas. Alem
disso, esta pesquisadora especula quanto a influéncia da televisdo, dos anuncios e
dos brinquedos educativos que se referem ao tema corpo humano sobre as idéias que
as criancas apresentam.

Parece ainda que outros fatores influenciam a percepcéo da crianga
acerca do corpo como, por exemplo, situacdes de doenca experimentadas por ela
prépria ou por pessoas a ela afetivamente vinculadas. Nesse sentido, conveém
assinalar os achados de GELLERT (1962) e FLEMING (1973®, apud QUIGGIN, 1977)
que, analisando desenhos de criangas hospitalizadas, encontraram, respectivamente,
uma tendéncia para a majoracao do tamanho dos orgéos sentidos mais intensamente
pelas criancas e a maior ocorréncia de desenhos dos 6rgdos afetados em detrimento
dos séos.

Diferentes causas psicologicas dos alunos terem as idéias que tém
acerca de determinado fendmeno foram sugeridas por vérios pesquisadores em
educacao e organizadas por POZO et al. (1991), em irés grupos, considerando-se a
sua origem. As concepgdes de origem sensocrial, ou espontdneas, sao aquelas que se
formam buscando dar significado as situacdes do dia-a-dia. Baseiam-se no uso de

regras de inferéncia causal aplicadas aos dados recolhidos mediante processos

® FLEMING, J. W. Nursing Research. v.8, n.2, 1973.
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sensoriais e perceptivos. As concepgbes de origem social s&o as concepcbes
induzidas pelo meio social, pelas crencas cuiturais compartilhadas pelos membros de
determinado grupo social. Neste caso, convém lembrar que, embora a também a
escola pretenda ver assimilada pelo alunado uma cultura produzida por certos grupos
sociais, existem muitos outros veiculos de transmisso cultural que podem influenciar
nas crengas dos sujeitos. E, finalmente, as concepgdes de origem analdgica, ou
concepcles andlogas, formadas a partir do estabelecimento de similaridade, pelo
sujeito, entre um novo dominio e alguma idéia (de origem sensorial ou induzida)
potenciaimente Util que possa dar significado a esse novo dominio. Este tipo de
concepgdo pode ser formado pelos proprios alunos ou sugerido através do ensino.

Apesar da disting&o entre os trés grupos de concepcdes, os autores
observam que, do ponto de vista cognitivo, ndo implica que elas funcionem em
separado, pois, as concepgdes analogas

devem formar-se a partir de concepgdes prévias, normalmente
formadas através de outras vias. Do mesmo modo, as
concepgles socialmente induzidas devem ser assimiladas por
cada pessoa em fungdo de seus conhecimentos prévios, nos
quais obviamente as concepgbes espontdneas desempenham
uma fungédo primordial (POZO et al. 1991, p.84).

Visando investigar a origem do conhecimento manifestado através dos
desenhos pelos alunos da quarta série, solicitei a eles, em momento posterior, gue se
organizassem em grupos e, apds conversarem sobre como cada um obteve tais
informacgbes, registrassem numa folha, as fontes destacadas pelos membros do
grupo. A proposicao feita aos alunos foi: “Se ndo conseguimos enxergar o que estd
dentro do corpo, como sabemos o que tem dentro da gente e onde se localiza?”.

Os dados referentes a essa quest&o foram categorizados como se vé na
Tabela 7. Os alunos se distribuiram em nove grupos de quatro. Todas as informagdes
dadas foram consideradas. Como quase todos 0s grupos destacaram mais de uma

fonte de informag&o, o numero total excede, naturaimente, a nove.
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TABELA7
Fontes de informacao sobre contetido corporal citadas por grupos de alunos da quarta

série
Fontes Numero de citagbes
Material visual (livros, raios X, revistas, bonecos®) 0%
Observacao pessoal (sentidos, imaginagao) 04
Material audio-visual (filmes, televisao) 03
Relagbes interpessoais (aulas de Ciéncias, outras pessoas) 02
Qutros (reportagens, estudo) 04

* Manequins didaticos em plastico e gesso

De acordo com as respostas fornecidas pelos alunos a esse
guestionamento especifico e considerando as categorias apontadas por POZO et al.
(1991) acredito que a predominéncia de idéias prévias de origem sensorial deva-se ao
fato de que o tema corpo humano nao ter sido objeto de estudo sistematico na escola
até aquele momento. Contudo, dados obtidos ao longo da realizacdo das atividades,
como a mengao de “lombriga” e a justificativa dada pelo aluno Bruno, por exemplo,
corroboram, que embora nem sempre de modo consciente para o aluno, as ideéias
socialmente compartilhadas podem estar na origem de suas idéias prévias. E, ainda, a
crenga de que possuiriamos um "radic” dentro do corpo, mencionada por um aluno,
pode representar uma interacdo entre as origens analdgica, induzida e espontanea de

uma idéia sobre o corpo.

Implica¢gdes do conhecimento das idéias prévias dos alunos para o ensino

Se a sondagem das idéias prévias dos alunos subsidia o professor na
elaboragéo de estratégias de ensino-aprendizagem direcionadas a um novo conteldo,
auxilia também revelando aspectos do pensamento do aluno que, muito
provavelmente, ndo seriam cogitados numa abordagem tradicional da educacéo.
Assim, além de obter elementos para planejar o curso da quarta série — tanto no

tocante a eleicdo dos tdpicos a serem abordados como na seqlienciacdo a ser
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adotada ~, a sondagem das idéias prévias oportunizou-me a constatacdo de algumas
representagbes sobre o corpo humano que eu ainda ndo havia observado durante o
exercicio da profiss&o ou mesmo na literatura especifica.

A analise do material produzido pelos alunos apés o exercicio da
sondagem mostrou-me ainda, e agora conforme eu esperava, o que era preciso tratar
primeiro, a fim de propor a nova tarefa de aprendizagem. O episadio referente a essa
quest&o € o primeiro a ser reiatado no Capitulo que se segue.
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CAPITULO Il
SEIS EPISODIOS REPRESENTATIVOS DA DINAMICA DO ENSINO-
APRENDIZAGEM NA SALA DE AULA

Primeiro episédio: dentro ou fora?

Analisando os desenhos produzidos pelos alunos na primeira etapa da
sondagem das idéias sobre o corpo, observei, como mencionado no Capitulo anterior,
uma preferéncia pela representagéo dos aspectos externos efou superficiais do corpo.

A primeira vista, pareceu-me 140 somente dever-se ao fato de que tal
aspecto e 0 mais evidente no corpo, o gue podia ser revelador da tendéncia em
privilegiar a totalidade e a aparéncia das coisas, manifestacdes do sincretismo infantil
(FRACALANZA et al., 1986). Além disso, se a solicitacéo feita por mim referia-se a
"desenhar a si proprio”, parecia natural que representassem o que é possivel enxergar
no proprio corpo, isto é, a vista externa. Considerando que nos desenhos do Grupo | a
énfase foi para o vestudrio e que a utilizacdo do contorno corporal serviu como
recurso de integragcdo do desenho, imaginei que, para os alunos, a pele era algo
invisivel, imperceptivel, apesar de sua indiscutivel presenca limitando o corpo € ©
ambiente. De t&o Obvia, passava despercebida?

Ao solicitar a listagem dos itens internos ao corpo, na segunda etapa da
primeira sondagem, eu esperava que 0s alunos explicitassem seu conhecimento
relativamente ao que se localiza abaixo da superficie da pele. Porém, de acordo com
a analise das listagens individuais (Tabela 4, Anexo 1), observei que os alunos
incluiram, no rol de itens internos, tanto o coracdo, os ossos ou o figado, como
também a pele e diferentes regides do corpo como a barriga e o brago, por exemplo.
Fiquei intrigada com esta questdo: os alunos haviam simplesmente procurado se
lembrar de “tudo’, sem atentar para a novidade na instrucdo, ou estariam
manifestando uma "confusdo” entre ¢ que deve ser considerado como externo ou
interno ao corpo?

Buscando esclarecer esta questao, propus uma tarefa a ser realizada a

partir do material produzido por eles proprios, quando da segunda etapa da



sondagem. Desejava investigar que critério os alunos utilizavam a fim de decidir o que
€ externo ou interno ao corpo. Utilizei, como material de trabalho em classe, a
listagem "geral" de todos os itens mencionados pelos alunos Distribui uma cépia
dessa listagem para cada um dos 9 grupos de 4 alunos e solicitei que produzissem
um relfatorio, considerando as seguintes proposicdes:

(a) Todos os itens mencionados referem-se ao que esta
dentro do corpo?

(b) Existe algum item que se refere ao lado de fora do
corpo?

{c) Existem palavras que as pessoas do grupo nunca
ouviram falar?

(d) Existem itens que poderiam se juntar a outro, isto &,
existern palavras diferentes mas que gquerem dizer a mesma
coisa? (Caderno de Campo, relatério aula 7).

Embora estivesse interessada no conteudo das respostas (a) e (b), as
questdes (c) e (d) foram propostas a fim de permitir que todos os itens fossem
considerados pelos alunos.

A analise dos relatorios evidenciou que os alunos reiteravam a
concepcdo manifestada quando da elaboracdo das listas individuais, pois
consideraram como pertencentes ao lado de fora do corpo tanto pele, cabelo e couro
cabeludo quanto joetho, ombro, nuca, cotovelo, bracos, pernas, coxa, nadegas,
vagina, pénis, olhos, oretha, nariz, seios (peitos), boca, dente e lingua. Apesar de a
listagem oferecer um grande numero de exemplos de itens internos, somente uma
equipe fez mencao a isso, citando o figado.

Pareceu-me que o critério utilizado pelos alunos baseava-se no fato do
item considerado localizar-se no interior do tronco, algo como "corpo é tronco”: dentro
do tronco, dentro do corpo. Tudo o que se localiza fora do tronco, pertenceria, entéo,
ao lado de fora do corpo. Segundo esse critério, orgdos internos aos membros
locomotores como musculos, 0ssos e nervos, por exemplo, ndo seriam internos ao
corpo, talvez por essa razdo, nenhuma das equipes incluiram esses itens em seu
relatdrio, embora estivessem presentes nas listagens que subsidiaram a atividade.

Decidi, a partir dessa constatacdo, que era necessario trabaihar com os
alunos aspectos relativos as fronteiras do corpo, iniciando pela apresentagdo do
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critério cientifico adotado para tal consideracdo. Estava assim definido o primeiro
assunto a ser trabalhado de forma sistematica com a classe a fim de subsidiar a
realizacdo de novas aprendizagens.

Cologuei as palavras "fora" e "dentro” no quadro de giz. Sugeri que
imaginassem estar diante de um espetho. O que se poderia considerar como externo
ao corpo, como interno ao corpo? Colocando a mdo sobre a pele do meu rosto,
perguntei a eles o que eu estava tocando com minha méo, naguele instante. "0 rosto”,
"a cara”, "a bochecha", "a cabeca", "a face" foram as respostas mais frequentes.
Finalmente, um aluno mencionou: "a pele!” Valorizei todas as respostas mas enfatizei
a presenca da pele como um elemento que podemos tocar diretamente, observar com
os olhos, compreender como um ¢érgdo que limita nosso corpo com © ambiente
exterior. Utilizando o mesmo procedimento, fui tocando a pele em outras regides do
meu corpo e solicitando gue indicassem onde minha mao tocava. "A perna”, "agora &
o braco”, "o pescogo” etc,

O critério estabelecido pela ciéncia para decidir sobre o que pertence ao
lado de dentro ou de fora do corpo era, de fato, um critério ndo compartilhado pelos
alunos. Refleti sobre a importancia dos alunos compreenderem o critério utilizado
como condicdo para que a aprendizagem daquele conteldo fosse significativa. Sim,
porque havia o risco de, por ndo perceberem que o critério adotade implicava o
reconhecimento da pele como fronteira, 0s alunos apenas assimilassem os exemplos
oferecidos na situacéo de ensino-aprendizagem, n&o sendo capazes de reconhecer a
pertinéncia de outros itens ao interior ou exterior do corpo em contexto néo escolar.
Por outro lado, acredito que compreender o conhecimento cientifico implica considerar
os criterios utilizados em sua construcdo. A utilizagéo de qualquer critério pelo aluno,
embora possa servir como exercicio da habilidade de categorizac&o, ndo assegura a
compreens&o do conhecimento que se coloca como objeto de estudo.

Assim, admiti gue realmente considerava estar tocando determinada
regido do corpo, conforme indicaram, mas chamei a atenc&o para o fato de o
elemento de contato ser a pefe. Destaquei que a pele podia ser vista, tocada por outra

por¢ao de pele, e que era o elemento de contato entre o corpo todo e o meio exterior.
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Questionei os alunos se a perna, por exemplo, estava toda ela em
contato direto com o meio externo, condicdo que tornaria possivel assumi-la como
pertencente ao lado de fora do corpo. Admitiram que a perna possuia também
elementos "que ficavam por dentro”, como os musculos e o sangue. Indaguei se seria
apropriado, no exemplo da perna, considera-la como pertencente ao lado de fora do
corpo.

Propus o uso da palavra regido em referéncia a uma determinada porcéao
do corpo, possuidora tanto de aspectos externos como internos. Eram os casos de
bragos, pernas, nuca, joelho, pé, cabeca, barriga etc.

Houve um momento em que os alunos manifestaram dificuldade em
aplicar o criterio estabelecido: a boca, por exemplo, deveria ser considerada como
fora ou como dentro do corpo? Um aluno sugeriu depender do "ponto de vista” do
sujeito. O ponto de vista, nesse caso, referia-se ao que estaria sendo considerado
como boca: se tomada come um orificio, 0 que existe dentro dela, estaria do lado de
dentro do corpo; se tomada como os /dbios, pertenceria ao lado de fora. Se o ponto de
vista fosse o fato de podermos "ver" ou "tocar", mesmo o lado de dentro da boca seria
pertencente ao lado de fora do corpo, pois todos concordaram ser possivel ver e tocar
os dentes, a lingua e, novamente, a pele (a mucosa) da bochecha, do palato, da
propria lingua. Assim, a dificuldade inicial resuitou em mais uma oportunidade para
reafirmar o critério cientifico da determinacgéo das fronteiras corporais — a presenca da
pele.

Ap0s essa instrucdo, propus que refizessem a tarefa anterior, solicitando
que agrupassem os itens da listagem geral a partir do critério da pele como fronteira
dos limites internos e externos do corpo. Reiterei a criagéo da categoria “regigo”, para
incluir os itens que identificassem como portadores de aspectos externos e internos.
Pedi ainda que listassem os "itens desconhecidos" (Caderno de Campo, relatério
aulas 8 e 9).

Através da analise dos relatorios, constatei que, embora muitos alunos ja
demonstrassem avango em suas concepgdes, outros ainda ndc demonstravam
clareza no critério do elemento de contato entre o corpo e o ambiente para a
consideracio do que fica fora ou dentro do corpo.
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Dos nove relatdrios, dois demonstraram a aplicacdo do critério de
fronteira para a decis@o sobre o que pertence ao lado de fora do corpo, pois
consideraram apenas pele e couro cabeludo nesse grupo. A classificacéo relativa a
“regiao’ do corpo demonstrou ser coerente com isso, pois foram mencionados os itens
cabega, orelha, brago, membros, peito, térax e barriga, por exemplo. No grupo "dentro
do corpo” foram corretamente classificados os itens cérebro, estémago, 0ssos,
musculos, pulmdes, intestino, nervos etc.

Em outros quatro relatérios o agrupamento "dentro do corpo” também
contemplava adequadamente itens internos como cérebro, estémago, rins, coracéo,
musculos e pulmdes. Porém, nesses mesmos relatérios foram considerados como
“fora do corpo” itens como pele, cabelo, couro cabeludo, gengiva e ainda seios,
nadegas, pénis e vagina. No agrupamento "regido” foram classificados itens como
garganta, nariz, olho, tronco e torax. O curiosc foi perceber que, em dois destes
quatro relatodrios, os itens seios e nadegas foram classificados tanto no grupo "fora do
corpc” como no grupo "regido”, indicando que a utilizacBo do critério proposto — a
presenca da pele como fronteira — ndo resistiu a idéia de totalidade presente na
concepcac dos aiunos.

Somente em um dos relatérios os itens membros inferiores, membros
superiores e bolas do saco foram referidos como pertencentes ao lado de fora do
corpo. As demais classificagcbes foram feitas de maneira semelhante a das equipes
acima descritas.

Um relatdrio ndo ofereceu qualquer exemplo para "regido", porém,
classificou couro cabeludo tanto no grupo "dentro do corpo” como no grupe “fora do
corpo.

Finalmente, um relatdrio ndo mencionou itens no grupo "fora do corpo” e
citou apenas garganta como exemplo de "regido”. O item pele ndo apareceu no
relatdrio e couro cabeludo foi considerado como item desconhecido. O grupo "dentro
do corpo” incluiu adequadamente itens como cérebro, estémago, 0ssos, misculos,
carne, puimées, veias. Como esse relatorio pertencia & equipe de alunos que teve a
posse do gravador durante a realizacao da atividade, busquei, nas falas dos alunos,

possiveis explicacbes para o procedimento adotado.
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Os trechos abaixo, obtidos por transcrigdo da gravacdo em &udio,
permitem concluir que, embora os alunos estivessem atentos para a solicitacio da
tarefa, nem sempre foi possivel obter consenso em relagdo a classificacéo dos itens.
Nao houve preocupa§éo em explicitar o critério segundo o qual distribuiriam os itens
nos quatro agrupamentos. Além disso, parece que o tempo disponivel para a
realizagdo da atividade n&o foi suficiente para que considerassem todos os itens
listados.

ALUNA A: Vou por musculos aqui.

ALUNA B: Dentro?

ALUNO: E, dentro. Fora até agora néo deu nada.
ALUNA: Carmne!

ALUNQ: Came néo existe! Pele existe, carne eu ndo conhego.
ALUNA: Nem eu!

ALUNA: A gente tem came por dentro do corpo.
ALUNQ: Eu n&o acho que é came néo.

ALUNA: lgual a professora falou: carne do coracéo.
ALUNA: Entdo coloca Ia no ndo conhece.

ALUNA: Ah, ndo! Eu conheco!

ALUNA: Entdo, coloca no “conhece"!

ALUNQO: Vamos 18, falta mais dois minutos! Répido!
ALUNA: Pulméo, puimbes.

ALUNQ: Pulmobes! Pbe ai sdo dois pulmbes...

()

SYL (aproximando-se do grupo). Como ndo vai dar tempo de
fazer tudo, quando eu chamar vocés marcam um X onde parou,
ta?

ALUNA: Garganta!

ALUNA: Garganta é por dentro.

ALUNOQ: Garganta?

ALUNA: Se abrir a boca dé pra ver.

ALUNO: £ regiéo!

ALUNA: E regido!

(..)

ALUNO: Couro cabeludo.

ALUNA: Coloca courc cabeludo.

ALUNO: E isso aqui, 6... couro, "rai”!

ALUNA: Eu ndo tenho couro!

ALUNA: Pde um X, nos paramos aquil

ALUNA: Pde no couro.

ALUNA: Mas isso é pele!

ALUNA: N&o, mas também é pele alj!

ALUNA: N&o conhego!

ALUNA: Veijas!

(...} (Transcricdo aulas 8 e 9, p.42-5).
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Na sequéncia, distribui o texto "O nosso corpo” (Anexo V), produzido
com a finalidade de sistematizar as discussdes em classe e de oferecer um panorama
dos contetdos trabalhados até aquele momento. A leitura, realizada pelos alunos em
voz alta, foi entremeada com novas discussdes acerca do tema.

O episddio narrado convida a reflex&o sobre a importancia da sondagem
das ideias prévias dos alunos nos momentos iniciais da interacdo em sala de aula.
Acredito que no modelo transmissdo-recepgdo, dificiimente seria possivel para mim,
enquanto professora da turma, identificar que idéia geral do corpo os alunos detinham
e que critérios utilizavam para decidir sobre o que & externo ou interno ac corpo.
Também considero relevante o fato de o proprio material de sondagem, produzido
pelos alunos, ter servido de subsidio para atividades de ensino-aprendizagem. Ainda
que nao tenha sido possivel identificar a ocorréncia de aprendizagem significativa em
relag@o a todos os alunos quanto ao critério bioldgico para delimitacdo da fronteira
corporal, considerc que esta primeira aproximagac com o tema permitiu aos alunos
disponibilizarem ideias sobre o corpo passiveis de relacdo com novos contetdos de
aprendizagem. Na etapa seguinte do planejamento, o assunto "pele” foi abordado na
perspectiva de elemento de fronteira entre o corpo e o ambiente, com énfase nas
relacdes entre ambos.
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Segundo episodio: as medidas do corpo

Ao trabalhar com os alunos os aspectos referentes ao lado de fora do
corpo (aula 10), em meio as observagbes referentes aos pélos e as unhas, Gabriel
introduziu um elemento novo para discussdo: eie afirmou que o pé tinha a mesma
medida do antebraco.

Perguntei aos demais alunos o que pensavam sobre a observacdo de
Gabriel. Sugeri que comparassem em seus corpos. Enguanto tirava minha sandélia
para também fazer a comparagdo, Diogo acrescentou que a altura de uma pessoa
correspondia a medida da distancia compreendida entre a ponta dos dedos de uma de
suas m&os & outra, desde que seus bracos estivessem estendidos lateralmente ao
corpo. A essa altura, alguns alunos ja deitavam-se no ch&o da sala, empenhados em
descobrir se as regides corporais de seus corpos apresentavam a mesma medida ou
néo. Nao houve consenso entre os alunos sobre a afirmacéo de Gabriel.

Percebendo que o tema havia gerado um real interesse nos alunos e
considerando-o pertinente em relagéo ao assunto trabalhado no momento, propus a
realizagao de uma atividade para discutirmos o assunto com maior propriedade.

Sugeri que medissem com fita métrica ou outro instrumento similar, em
casa, seus proprios segmentos corporais mencionados e que comparassem tais
medidas. Recomendei que medissem também os segmentos corporais em uma
pessoa adulta. Na verdade, procurava mobilizar meus proprios conhecimentos prévios
sobre 0 assunto, a fim de me preparar para essa nova aprendizagem. De fato, havia
me deparado com uma situacdo inédita. Com tantos anos de docéncia, ainda nao
havia sido questionada sobre esse aspecto e, portanto, mesmo que desejasse, no
poderia "responder o certo" acs alunos naquele momento. O que me levou a sugerir
aos alunos que tomassem medidas dos segmentos corporais também em adultos foi a
suposicdo de gue, no minimo, para as pessoas em fase de crescimento e
desenvolvimento corporal, como os alunos, qualquer tentativa de padronizacdo

pudesse ser indcua.



Fui para casa & procura de referéncias tedricas sobre antropometria®.
Em um exemplo de isometria'®, McMAHON e BONNER (1986) mencionam a
proporgédo existente entre a extenséo dos bracos do homem adulto em relacdo a sua
altura, informacao que confirmava a proposicéo elaborada por Diogo. No encontrei,
porem, sequer em outras obras, informacdes que pudessem esclarecer a questdo
colocada por Gabriel.

Em relagdo a minha idéia sobre a dificuldade de padronizacdo do
tamanho dos segmentos corporais em funcéo da fase de desenvolvimento corporal,
conclui que estava correta a partir das definicbes encontradas na bibliografia
consultada. POUGH et al. (1993) definem alometria como sendo "um termo que
descreve alteracOes nas proporgbes corpéreas de um animal ao longo do
crescimento” (p.61). Também FOLEY (1993 citando REEVE e HUXLEY, 1945) define
alometria como um "termo utilizado para descrever a mudanca nas proporgdes
provocada pelas alteragbes de tamanhco" e, ainda, que "o crescimento alométrico
envolve mudangas na forma, como resultado de coeficientes diferenciais de
crescimento em partes do corpe.” (FOLEY, 1993, p.158). Em uma obra de biologia
especializada para a pratica de esportes, também encontrei que

cada segmento corporal mostra uma intensidade de crescimento
diferenfe nas diferentes idades. Com isto, ocorrem alferacdes
nas proporcbes corporais que sdo caracteristicas para 0s
diversos periodos de desenvolvimento (...) (WEINECK, 1991,
p.247).

Assim, de acordo com a bibliografia consultada, ficou clara a
impossibilidade de se estabelecer relagdes precisas de proporgéo entre os segmentos
corporais para um grupo de criancas, pelo fato de estas encontrarem-se em plena
fase de crescimento e desenvolvimento corporal.

Eu tambem realizei a atividade sugerida aos alunos tomando minhas
proprias medidas bem como as de outras pessoas, criancas e adultos. Encontrei uma
tendéncia de equivaléncia entre as medidas dos segmentos corporais dos adultos e

¢ Antropometria: "processo ou técnica de mensuracdo do corpo humano ou de suas varas paries”
{HOLLANDA, 1975, p.108).
10 Isomeétrico: "de uma mesma medida” (MCMAHON e BONNER, 1986, p.32).
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uma discrepancia notavel nas medidas tiradas em criangas de diferentes idades.
Decidi levar a discuss@o para a classe e, confrontando os resultados dos alunos,
esperava que chegassemos a uma hipdiese mais provavel,

Chegando na classe, muitos alunos ja me cercavam, querendo comentar
seus numeros, demonstrando que haviam realizado a tarefa, mesmo gue esta néo
tivesse sido proposta como “obrigatoria”. Fui anotando no quadro de giz quantos
alunos encontraram as mesmas medidas para cada par de segmentos corporais, tanto
neles proprios como nos adultos. Verifiquei que 27 dos 36 alunos tomaram as
medidas neles proprios mas apenas alguns alunos haviam medido também em um
adulto, o que tornava inviavel a comparacéo pretendida por mim. Angela quis saber se
eu também havia realizado a atividade. Informei-a que sim, valorizando o fato de ela
interessar-se pela conduta da professora em relac&o ac cumprimento de tarefas.

Propus que os dados fossem agrupados em trés colunas: as medidas de
mesmo valor (p. ex: 20 cm e 20 cm), as medidas de valores aproximados (até 2 cm) e
as medidas cujos valores fossem diferentes (p. ex: diferenca acima de 2 cm). Explicitei
a eles que o criterio para proximo ou diferente fora criado por mim, arbitrariamente, a
fim de agrupar os dados em um menor ndmero de categorias € que © mesmo
procedimento seria adotado em relag&o as medidas tiradas em um adulto. Propus que
fosse anotado no quadro de giz © numero de alunos que enconirou © mesmo valor,
valor aproximado ou valor diferente para cada par de segmentos corporais (antebraco
e pe, altura e envergadura).

Perguntei aos alunos que "palpite” arriscariam dar sobre a gquestdo
posta: a medida da altura coincidiria com a da envergadura? Renato opinou: "depende
da pessoal". Prosseguiu exemplificando que um colega seu possuia o braco "bem
maior”, mencionou a existéncia de "pessoas com problemas”, com "uma coisa maior
que a outra". Valorizando a resposta de Renato, considerei que, de fato, as pessoas
nao eram "exatamente” iguais, que existiam pessoas com problemas que as tornavam
diferentes.

Marcos comentou sua observac&o sobre as pessoas, que, "depois de
velhas, diminuem de tamanho". Perguntei se concordavam com o colega e a que

atribuiam isto. Renato sugeriu ser problema relativo & "coluna, postura incorreta, a
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cartilagem vai gastando". Walter quis saber o que seria a "corcunda”. A guestao
postural foi posta em foco. Um aluno lembrou que a postura tem a ver com a maneira
— correta ou incorreta — de sentar-se na carteira da escola. Me ocorreu que essa fala
refletia a incorporag@o do discurso dos professores, que, via de regra, justificam a
exigéncia do "sentar-se adequadamente na carteira" com base apenas em
argumentos medicos, sem se referirem explicitamente ao componente disciplinar que
a atitude de "domesticacéo" do corpo favorece.

Chamei a atengéo dos alunos, entdo, para as diferencas interpessoais,
néo implicando anormalidade. Renato concordou, dizendo que "tem gente em que o
dente de siso nasce aos 20 anos!" e que ele conhecia "um homem que nasceu seu
dente de siso aos 571",

Desejando uma sistematizagdo da discussdo, propus voltarmos aos
resultados, agora postos no quadro. Fizemos a leitura dos dados referentes as
medidas deles proprios. Para antebraco/pé: 10 valores iguais, 15 proximos, 2
diferentes. Para altura/envergadura, os dados situaram-se mais proximos dos
achados de McMAHON e BONNER (1988). 15 valores iguais, 9 préximos e 3
diferentes.

Questionei os motivos da variaggo encontrada. Renato sugeriu ser
devido ao fato das pessoas se desenvolverem "mais rapide” ou "mais devagar”
acrescentando que também dependeria "de como mediu” e "de como cada um vive".
Mencionou a alimentacéo e o desenvolvimento corporal, justificando: "gente que come
o essencial desenvolve mais rapido; tem gente que come pouco e outras coisas...".

Indaguei-os sobre como procederam para a obtencdo das medidas,
ficando claro que ndo se preocuparam com a precisao das mesmas.

Quanto as diferencas individuais de desenvolvimento corporal, realcei a
heterogeneidade de habitos das pessoas em relagio a dieta alimentar e & préatica de
exercitar ou n& o0 corpo bem como destaqueli a variacdo na velocidade de
crescimento em fungao da idade. Lamentando néo dispor naguele momento de uma
ilustrag&o para mostrar & classe, perguntei se ja haviam visto uma "foto” de um bebé
dentro do utero da mée. Luisa trouxe até mim seu livro tipo enciclopédia, ilustrando

apropriadamente a imagem evocada. Perguntei o que Ihes parecia ser a maior porgéo
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do corpo, nesse caso. Disseram ser "a cabegal", "o cabecdo!" Destaguei a
observagao de que os bebés mostram ter a cabega bem desenvolvida em relagéo ao
tamanho total do corpo enquanto seus pés e m&os parecem muito pequeninos.
Segundo WEINECK (1991), em uma crianga recém nascida, o tamanho da cabeca em
relagao ao seu corpo € cerca de duas vezes maior do que a cabeca de um adulto em
relagdo ao seu tamanho corporal.

Finalizando a aula, considerei que a fase de crescimento que cada um

se encontrava poderia ser a responsavel pelas diferencas encontradas nas medidas
realizadas.
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Terceiro episddio: a fronteira do corpo

O estudo da pele, iniciado por uma discuss&o geral com os alunos sobre
suas caracteristicas e fungdes, configurou um episddio rico para anélise tanto pelas
construgbes elaboradas pelos alunos como pela oportunidade de abordar outros
conceitos, visando ampliar os j& aprendidos, como os relativos ao calor corporal e &
relacao entre o meio interno e o meio externo ao corpo.

Ao serem indagados quanto aoc papel da pele no organismo, os alunos
manifestaram ideias muito pertinentes, em suas proprias palavras: "para cobrir”; "para
proteger o corpo”; "pra gente nao ter mas impressdes, assim..."”; "pra nao ficar vendo
0s musculos..."; "pra evitar.. como € que chama?.. infecgbes!”; "pra segurar o
sangue”, "se nao tivesse pele a gente ia se machucar toda hora".. Diante dessas
consideracges, um aluno concluiu, admirado: "pd, a pele é importante, hein?".

Apos a exploracdo dessas idéias, propus aos alunos tentarmos reunir as
diferentes opinibes em torno da idéia central que continham. Concordamos que
“cobertura” e "protec&o a0 corpo” seriam as expressfes que resumiriam as diversas
manifestagbes acerca da funcdo da pele, j&@ que a idéia de invélucro do corpo ficou
bastante evidenciada.

Gabriel sugeriu que, sem pele, se nos queimassemos, "queimaria tudo
por dentro”. Segundo Cristina, se nao tivesse a pele, o sol ia bater direto dentro do
corpo, cozinhando... Questionei-os o por qué de a pele ficar mais morena quando
demasiadamente exposta ao sol. Alguns alunos apontaram o calor como causa do
escurecimento da pele, apoiando-se na observagdo de que "mormaco queima” — em
referéncia aos dias nublados. Propus que pesquisassem, em casa, consultando livros
ou perguntando a outras pessoas, "por que a pele vai ficando mais escura & medida
gue a gente vai tomando mais sol'".

Muitos alunos trouxeram respostas que eles proprios nao puderam
compreender, principalmente devido & presenga de palavras desconhecidas por eles
como "melanina"”, "pigmento”, "ultravioleta" e "infravermelho”. Pude perceber que os
pequencs textos da pesquisa eram copias de verbetes de enciclopédias. Com a ajuda

de um dicionario, buscamos esclarecer o sentido das palavras no contexto em que se



apresentavam. Discutimos, ainda, a questdo da existéncia ou ndo da luz do sol em
dias nublados, em fungdo do critério cientifico adotado para determinacio do que é
dia e do que € noite. Expus os motivos de as pessoas terem diferentes tonalidades de
cor de pele, chegando até ao caso do albinismo. A compreensdo de que a quantidade
de melanina interferia na cor da pele foi revelada, por um aluno, através de um
comentario preconceituoso:

SYL: (...} Quanto mais melanina tem na pele...

ALUNO: Pior... [interrompendo SYL]

SYL: ...Mais morena a pessoa é...

ALUNO: Pior pra ela!

SYL: (...) E independente... tanto faz, é até melhor, porque a
pessca que tem mais melanina, aguenta mais... é... receber sof...
deu pra entender?

ALUNO: ... Ah, é..1

SYL: ... Entdo a pessoa fer mais melanina, ser mais morena,
significa que a pele é mais resistente ac sol. Vocé ja notou que
quem é claro demais, qualquer solzinho que toma fica vermelho
e corre o risco de arder? (...) (Transcricdo aula 14, p.25).

Aspectos relativos & fungdo de protecdo que a pele exerce no corpo
estava, portanto, incorporada ao repertério dos alunos. Entretanto, outras fungbes,
como a de regulacdo da temperatura corporal e a de sensibilidade, também
desempenhadas pela pele, ndo haviam sido destacadas. Decidi tratar esses topicos,
buscando uma ampliagcdo das idéias sobre a pele que os alunos demonstravam
dominar até aquele momento.

A sensibilidade da pele ndo encontrou obstaculos para a compreenséo,
uma vez que e uma fungdo corporal facilmente observavel em situacées cotidianas. Ja
0 topico referente a calor corporal foi, conforme eu esperava, o mais complexo para os
alunos. Ainda n&o tinha observado, em suas falas, se admitiam o corpo como fonte de
calor.

Propus que passassem algodao molhado em agua e em alcool sobre a
pele a fim de observarem o que aconteceria em ambos os casos. Inicialmente,
reconheceram que a sensacgdo proporcionada por cada uma das substancias era
diferente, manifestando opinides do tipo: "o algoddo com alcool ardeu um pouco!™: “eu

achei um negécio diferente porque o dlcool eu achei que evaporou e a agua ficou um
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pouco Umnido"; "a pele do brago onde passou dlcool ficou dspera e onde passou agua
ficou umida"; "ah, que ficou mais gelado que a agua" etc.

As explicacbes para a "secagem" mais répida do alcool em relacio a
agua, inicialmente, foi manifestada com proposicées do tipo; "porque o alcool, ele é
mais forte do que a agua!”; o alcool possui " substancias quimicas mais ... pesadas!™
"porque o alcool € mais alcalino!”. Finalmente, um aluno manifestou a idéia de
evaporacao, nos seguintes termos: "o &lcool tem mais possibilidade de evaporar do
que a agua, porque na medida que vocé... que o élcool vai... pega... o vento, igual,
vocé passa o alcool ai vocé fica fazendo assim [balangando o brago], ele evapora
muito mais rapido do que a agua" (Transcricdo aula 15, p.3-4). Portanto, apenas a
condig@o de ventilagdo estava contemplada, ainda ndo tendo sido apontado o calor
como fator de evaporacgéo.

Indaguei-os sobre as condigbes para evaporacdo, assunto abordado no
programa de Ciéncias da terceira série:

SYL: Se eu colocar um copo dégua, uma vasilha qualquer com
agua, aqui, deixar quieto agui, eu t6 ventando em cima da
vasilha?

ALUNQOS: Nao!

SYL: E possivel que essa dgua se evapore assim mesmo?
ALUNOQS: Eééééé66é6c66é!!

SYL: E. Entdo, s6 o vento adianta para evaporar?

SYL: Tem que ter o qué para evaporar?

ALUNQOS: Calor!

SYL: Calor! Entdo... o vento ajuda, se ventar, evapora...
ALUNQS: Mais rapido!

SYL: Mais rapido, mas se ndo tiver vento, o calor j& faz evaporar
um mucado, ndo faz?

ALUNQS: Faaaaaaaaaz!

{...) (Transcric@o aulai5, p.5).

Retomando a experimentacdo do dicool e da &agua sobre a pele,
questionei-os sobre o motivo da secagem de ambos, embora a do alcool tenha sido
mais rapida. Ao assumirem o calor como condigdo para evaporacdo, entretanto, num
primeiro momento, referiram-se ao calor externo ao corpo, ao calor proveniente do
meio ambiente:
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SYL: (...) Passei agua no meu brago esquerdo, passei &lcool no
meu brago direito. Ndo ventei nele, deixei ele quieto. Evaporou
todos dois. (...) Na hora que secou, secou por causa de qué?
ALUNQ: Calor!

SYL: Calor! Que calor foi esse, de onde?

ALUNQOS: Do sol, da atmosfera!

SYL: Do sol, da atmosfera... é s6 no ambiente que tem calor?
ALUNQS: N&d&ééo!

SYL: Onde mais tem?

CINTIA: Em toda parte... na gente...

SYL: Que toda parte?

CINTIA: Na gente...

SYL: Na gente tem calor?

ALUNQOS: Tem!

SYL: A gente tem calor?

ALUNQOS: Teeeem! (Transcricdo aulal5, p.6).

Prossegui questionando-os sobre o calor corporal, a fim de verificar se
eram capazes de justificar suas respostas ou se apenas haviam encontrado uma
maneira de "atender” as minhas insistentes solicitagdes.

SYL: Como a gente poderia provar, Flavia, que tem calor na
gente?

ALUNO (respondendo em lugar de Flavia): Eu té6 quente, uai!
SYL: Isso, vocé pode sentir, com a propria méo, com a propria
pele!l... Uma outra idéia? Cintia!

CINTIA: A gente coloca a méo perto da boca e respiral Pée na
boca assim, 61

WAL TER: Quando a gente ta com febre, a gente fica ainda...
ALUNQS (incluindo SYL): Mais quente!

RICARDO: O nosso corpo é quente por dentro!

(.)

SYL: (..) Quando a gente pega um termémetro e coloca em
baixo do braco, quando a gente acaba ap6s uns 3 minutos e
olha, Joana, o qué que a gente deve achar nele? .. Vocé tem
uma ideéia?

ALUNQS: A femperatural A temperatural

SYL: A temperatura nossal (...} A temperatura é o qué, que é
ternperatura?

ALUNOQ: Calor!

SYL: E a medida do calor! Se a nossa temperatura tiver muito
alilita, é porque a gente t& com febre! Mas e se a gente tiver
normal, a gente ndo tem temperatura nenhuma?

ALUNQS: Tem, tem!

SYL: Tem? Qual temperatura?

ALUNQOS: Normal... trinta e quatro, trinta e ...

SYL: trinta e seis?

()
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SYL: Presta atencéo aqui, gente! O corpo da gente fica
paradinho o tempo fodo?

ALUNQOS: Ndo! Nao!

SYL: Na hora que a gente ta deitado, dormindo, sem virar na
cama, 0 rosso corpo ta parado?

ALUNQOS: Nédo! Ndo!

DENIS: Também n&o! Porque... té funcionando no corpo...

SYL: O que que ta funcionando no corpo?

ALUNQS: O coragéo, o coragdo.. o pulmdo... a gente t&
respirando... ¢ sangue ta percorrendo pelo corpol

SYL: Mais o qué?

RICARDO: Porgque dentro do corpo é abafado!

ALUNQ: Células!

(...) (Transcricdo aula15, p 7-8)

Admitindo que as idéias até entdo disponibilizadas mostravam-se
suficientes para a compreens&o da nova informacéo, isto é, da origem do calor

corporal, ofereci a instrugdo como segue:

SYL: (..} Entdo, vejam bem: mesmo quando a gente t& o mais
parado possivel, que é quando a gente ta dormindo, sem mexer
na cama, © nosso corpo, ainda assim, ta funcionando, para nos
manter vivos! E na medida que o nosso compo funciona, ele faz
muitas atividades, muitos movimentos... e esses movimentos
gastam energia, consomerm oxigénio, consomem o alimento que
a gente come, e isso produz calor! Esse calor que © nosso corpo
produz na medida que & funcionando, ele precisa sair do corpo,
vocé j& imaginou se o calor produzido no corpo ficasse sempre
dentro defe, o que poderia acontecer?

WALTER: Nossa, até explode!

()

ALUNOQ: Se bebesse leite, o leite ia até ferver!

{...) (Transcrigdo aulals, p.9).

Esse episddio mostra-se oportuno para refletir sobre a dificuldade de
tratar o tema corpo humano fora do contexto mais amplo das relacées entre os seres
vivos e ao ambiente. O pensamento discreto, que considera cada fendmeno em
particular e separadamente dos demais, parece ainda predominar nos aluncs dessa
classe. Ao privilegiar os aspectos mais gerais, de funcionamento do corpo, tornam-se
essenciais as consideragbes acerca de fluxo de energia no ecossistema,
conhecimentos nem sempre presentes nas idéias prévias dos alunos de maneira
articulada as ideias sobre o corpo dos seres vivos que dispSem. Mesmo quando os
alunos possuem ideias sobre a importancia da energia solar, sobre o valor energético
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dos alimentos (para ndo falar em fotossintese!) e quando admitem a producao de
calor pelo corpo humano, nao significa que essas idéias se articulem em favor de uma
compreensao global da questéo, o que dificulta o processo de aprendizagem.

Todavia, através de uma atividade de avaliacdo do nivel de
conhecimentos dos alunos, realizada vinte dias ap6s esse episédio, pude constatar a
incorporag&o de idéias referentes a esse topico, conforme indicam trechos transcritos
de dois relatérios ("O que j& sabemos sobre o0 nosso corpo"):

A pele

A pele serve para proteger ¢ corpo de micrébios, vermes, do sol
efc. Se nds néo tivéssemos a pele, nbs morreriamos porque sem
a pele nos poderiamos machucar alguma parte do corpo por
dentro. (...) Os pelos e as unhas também ficam do lado de fora
do corpo (como a pele). O calor do nosso corpo sai pelos poros.
(Wallter, Lara, Eliane, Pedro).

A pele serve para nos proteger de vérias coisas por exemplo: do
sol, da chuva, ndo deixa ¢ sangue sair, ndo deixa 0S Nossos
orgéos cair, nos protege dos microbios efc.

As pessoas tem as peles diferente da outra umas s8o escuras e
outras claras. Isso pomue algumas pessoas possuem mais
albinos {sic] da outra.

O nosso corpo produz calor a toda hora.

A nossa pele possui poros onde sai 0 suor do nosso corpo. (...)
(Flavia, Tania, Tiago, Renato).

96



Quarto episédio: o coagulo

Ao longo das aulas, era freqlente que muitos alunos pedissem a palavra
a fim de “contar uma historia® ou fazer perguntas sobre algum assunto relacionado ao
corpo. Nem sempre a quest&o abordada pelos alunos estava na pauta prevista para o
dia, segundo meu planejamento. Procurava atender &s demandas imediatas dos
atunos, sem, contudo, permitir que as aulas passassem a ser guiadas unicamente em
funcéo de interesses individuais — porque nem sempre compartilhados por todos —
dos alunocs.

Em uma aula cujo tema era a "pele”, Pedro pediu minha atencéo a fim de
contar um "caso" ocorrido com uma pessoa conhecida sua. O didlogo que configura
esse episodio esta transcritc a seguir:

PEDRO: Meu a... meu amigo ele tava né, em Lecpoldina...
estudando, a bicicleta & pegou ele... é... ai... ele veio pra ca... ta
com coagulo de sangue na cabega...

SYL: Ai.. que perigo!

ALUNQ: O qué?

SYL (REPETINDO PARA O ALUNO): Codgulo! E muito
perigoso... pode dar um derrame, né...pa...

ALUNO (INTERROMPENDO SYL): T4 com qué?

SYL: ..ralisar... é como se fosse...

ALUNQ: O qué? )

SYL: Coagulo de sangue! E como se fosse uma bolha de sangue
que ficou fora do lugar na cabega e se ela derramar, entornar,
pode fazer uma hemorragia dentro da cabega e isso pode
provocar uma leséo ou quem sabe até, infelizmente, a morte.
(Transcrigdo Aula 13, p.7-8).

O restante da aula transcorreu sem gque Pedro voltasse a essa questao.
Alias, todo o curso aconteceu, inclusive quando da abordagem sobre o sangue, o
coragéo e a circulagao sanguinea, sem haver mencao a "coagulo” no cérebro.

Cerca de seis meses apos esse didlogo, ja terminada minha participacéo
no curso da quarta serie, entrevistei varios alunos a fim de, entre outros aspectos,
verificar a ocorréncia de aprendizagem significativa sobre “sangue, coracdo e
circulagédo sanglinea”. Pedro foi um dos doze alunos entrevistados. Figuei bastante

satisfeita com 0s conhecimentos que Pedro demonstrou ter construido ao longo do



curso de corpo humano. Alguns trechos transcritos da entrevista ilustram essa

demonstracéo:

SYL: (..) Eu queria fazer umas perguntas de alguns assuntos
que a gente estudou. Todo mundo sabe que tem sangue no
corpo. A gente pode viver sem sangue?

PEDRQO: Néo.

SYL: O que o sangue tem que faz ele ser tdo importante? Por
que a gente ndo pode viver sem ele? O que ele tem que a gente
precisa?

PEDRQ: Ele serve para alimentar 0 nosso corpo.

SYL: Ele alimenta o qué? O que ele dé pro nosso corpo?
PEDRQ: Varias coisas.

SYL: Vocé poderia dar um exemplo? Com suas palavras.
PEDRQ:. Quando vai o gas carbénico para o pulméo, o pulméo
pega o sangue leva o gas carbénico e da o que pro sangue
mesmo? Quando o sangue leva o gas carbénico, que j& passou
por todo o corpo e depois vai para o pulméo e ai o pulméo da ar
flimpo?

SYL: Isso, vocé quer dizer oxigénio?

PEDRO: E.

(...)

PEDRQ: Aqui & o coragdo (MOSTRANDQ DESENHO FEITQO
POR ELE), sé que eu ndo sei se entra pela artéria ou sai pela
artéria ou se efe entra pela veia e sai pela veia.

SYL: Tem alguma diferencga nisso?

PEDRQ: Acho que tem. Por que ele entra pela artéria ou sai pela
artéria e aqui entra pefa veia ou sai pela veia.

SYL: Entdo pbe do jeito que vocé pensar. Me mostra que lugar
vocé acha que sai, ou que entra. Ndo importa com... se é artéria
ou veia néo.

PEDRQ: Aqui é a veia. Acho que ele entra pela veia, aqui aperta,
al sai pela arténa... aorta.

SYL: Legal, ficou muito bom o seu desenho. Entdo vamos
imaginar que o sangue f& aqui no coragdo. Ai foi aperfando e
agora saiu. Quando ele sai, para onde efe vai? Tenta dar alguns
exemplos de pra onde efe vaj?

PEDRQ: Vai para todos os lugares do corpo. Para o puiméo,
para o estémago, intestino...

SYL: E quando ele sai do coragdo ele vai num érgéo e dali vai no
outro, e dafi no outro?

PEDRQ: Néo. Vai dividindo, cada arténa vai para um lugar.

SYL: Muito born. O sangue pode trocar de artéria para veia? Sair
de uma artéria e entrar na veia?

PEDROQ: Quando té acabando de passar em todo corpo ai entra
nos capilares, depois dos capilares vai para veia e a veia vai
pulsando até chegar no coragéo.

SYL: Entdo quer dizer que o sangue que sai do coracdo ele volta
no coragdo?

PEDRQ: Voita. {...). (Transcrig&o entrevista Pedro, p.5-11).
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Entretanto, a certe altura do didlogo, quis saber porque Pedro nem
sempre representou sangue na cabeca, nos desenhos que produziu em momentos
diferentes do curso. Questionado sobre haver ou n3o sangue na cabeca, Pedro
retomou a quest&o do coagulo, como suporte para sua idéia de que o sangue ndo
passa na cabeca!

SYL: Como vocé falou, quando a gente machuca, corta, sai
sangue. A gente vé filme, tiro faz sangrar em um monte de
fugar... Tem muito lugar que a gente vé que tem sangue. Na
cabega vai sangue?

PEDRQ: Na cabecga?

SYL: Quando o coragdo impulsiona o sangue, que ele vai para
varias partes do corpo, como vocé falou, pra cabeca também
vai? O que vocé acha?

PEDRQ: Ache que néo vai néo.

SYL: Vocé acha que ndo vai?

PEDRQ: Porgue o coagulo, ndo é tipo uma bolha de sangue?
SYL E

PEDRO: Que taé no cérebro, se estourar a pessoa morre?

SYL: Pode acontecer.

PEDRQ: Entéo esse coagulo ndo é sangue?

SYL: E.

PEDRQ: Entéo, ndo pode pegar no cérebro!

(...). (Transcricdo entrevista Pedro, p.11).

Trata-se, nesse caso, de uma "misconception”, isto & de um erro
conceitual originado pela propria instrucdo em contexto formal de ensino-
aprendizagem (SANTQOS, 1991; BIZZ0O, 1998).

Refletindo sobre minha fala, quando defini "coagulo” para Pedro — e para
toda a turma — percebi que, no minimo, a linguagem foi um obstaculo para a
compreensdc de Pedro. A frase "uma bolha de sangue que ficou fora do lugar na
cabega”, poderia, realmente, ser interpretada como se a cabega ndo fosse um local
onde pudesse haver sangue, em nenhuma circunstancia. Mas também revela a minha
ansiedade em prover o alunc de uma resposta, sem estar segura de que ele
realmente dispunha de conhecimentos prévios suficientes para ancorar aquela nova
informacao,

Em relag@o ac conceito veiculado, este também continha imprecisdes. A
afirmacao de que a "bolha de sangue" (o coagulo) uma vez darramada poderia "fazer
uma hemorragia dentro da cabeca”, do ponto de vista cientifico, esta incorreta. O
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acidente de bicicleta sofrido pelo amigo de Pedro é que poderia ter ocasionado uma
hemorragia nos tecidos cerebrais, cuja conseqiéncia seria a formac&o de um coagulo.
Nessas circunstancias, o coagulo “se estende, em sentido retrégrado, para o interior
da arteria”, interrompendo o fluxo sanguineo normal no tecido lesado, diminuindo o
aporte de oxigénio, podendo, de fato, levar a pessoa & morte (GUYTON, 1988, p.238).

Esse episodio mereceu destaque por revelar aspectos da construcéo de
conhecimentos cientificos por parte de quem ensina esses conhecimentos. Foi apos a
analise dessa situagéo que tive a oportunidade de constatar que eu mesma utilizava
um conceito para "coagulo” sem estabelecer relacdo com o fendmeno de coagulagdo
sanglinea quando ocorride em situagGes visiveis de hemorragia. A dificuldade em
imaginar 0 que esta dentro do corpo, afinal, ndo era prerrogativa exclusiva dos
pequenos. Mas acredito que, embora inadvertidamente, Pedro proporcionou-me o
desafio necessario para rever minhas idéias & luz de novos argumentos, reafirmando,
assim, minha convicg&o de que a aprendizagem ¢ tao mais significativa quanto maior

for a rede de relagdes que se puder estabelecer entre os fendmenos.
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Quinto episédio: o alimento do corpo

No ser humano, assim como em outros animais, € grande a
complexidade do ponto de vista morfo-fisioldgico. As funcOes vitais s&o
desempenhadas por agrupamentos de células especializadas gue constituem os
érgaos (MACEY, 1974) cujo funcionamento individual depende da atividade de
outro(s) drgao{aos). De nada adiantaria a ingestio, digestio e absorcao de alimentos,
realizada por orgéos especializados nessas fungbes especificas, se os nutrientes
aproveitaveis desse alimento ndo pudessem alcancar a totalidade das células do
corpo. A entrada de oxigénio atmosférico no corpo se déa através dos pulmdes, assim
como a saida do gas carbdnico; no entanto, cada uma das células que constituem os
demais 6rgdos também depende, diuturnamente, dessas trocas gasosas. Os rins,
orgéos essenciais na eliminago de substancias indesejaveis ao corpo, nédo realizam o
expurgo simplesmente de suas proprias excretas, mas de todas aquelas produzidas
nos reconditos do organismo.

Esses poucos exemplos sdo suficientes para reafirmar a relagdo de
interdependéncia que os érgaos do corpo exigem como condicdo para a manutencéo
da vida do organismo. Tal relagdo entre os oOrgdos, muitas vezes situados
espacialmente distantes uns dos outros, s6 & possivel porque todos os orgéos —
portanto, todas as celulas corporais — vivem em intimo contato com um fluido agquoso,
0 liquido extracelular ou meijo interno, que "contém os nutrientes e outros constituintes
necessarios @ manutengdo da vida celular® (GUYTON, 1988 p.3). Esse fluido,
continuamente misturado no corpo por agéo do bombeamento do sangue pelo sistema
circulatorio e pela difus&o de liquido através da membrana dos capilares, no sentido
sangue-espaco intersticial e vice-versa, assegura o funcionamento do organismo, pois
mantem constantes, em equilibrio dinamico, as condicdes fisicas e as concentracoes
das substancias dissolvidas no meio interno, isto &, mantém a homeostasia (MACEY,
1974; GUYTON, 1988).

Assim, convencida da importancia do sangue e assumindo-o como
elemento de inftegracdo do organismo, considerei a relevancia de seu estudo na
perspectiva de uma compreenséo global do corpo humano. A idéia era percorrer o




corpo junto com o sangue, explorando sua trajetéria e interagbes. Disso decorria a
necessidade de enfocar os aspectos da fungdo do sangue no organismo, da
circulag@o do sangue, e, por consegiéncia, do papel do coragdo. Estava definido o
eixo do curso, suporte para uma abordagem diferenciada do tema corpo humano.

O presente epistdio foi selecionado por configurar a maneira pela qual o
assunto “sangue” foi introduzide aos alunos da quarta série (aulas 26 e 27,
geminadas). As falas dos participantes, citadas entre aspas, foram transcritas da
gravacao em audio.

A introducao ao estudo do sangue foi planejada de modo a permitir que,
a partir da disponibilizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o assunto,
novas construgdes fossem realizadas. Imaginei que o debate e o confronto de idéias
entre os alunos, mediados por mim, seria uma estratégia didatica adequada ao
objetivo pretendido. A apresentacéo formal do contetdo "sangue”, através de técnicas
expositivas usuais, como as utilizadas no modelo tradicional de ensino, cercearia a
manifestagdo espontédnea dos alunos e me privaria de acompanhar o processo de
construgdo desencadeado pela instrucdo. Se, por um lado, quando da sondagem
inicial das idéias prévias, mais da metade dos alunos mencionaram “sangue” (Tabela
4, Anexo 1ll) além de outras estruturas a ele relacionadas como o corag&o e as veias
figurarem entre os dez itens mais citados (Tabela 6, p.65), o significado real que os
alunos atribuiam ac sangue ainda nao era conhecido por mim. Assim, a estratégia do
debate favoreceria tanto explicitag8o dos pontos de vista dos alunos como a
aprendizagem pretendida.

Em sala de aula, iniciei a abordagem questionando os alunos a respeito
das situacdes em gue podiamos ver 0 sangue. Anotava no gquadro as idéias que
surgiam; em situacbes de "acidente” em “cortes”, durante a "menstruacdo”, por
ocasides de "cirurgias" etc..

Para a pergunia "o que e sangue?’, houve respostas de elaboracéo
espontanea como "alimento" (Renato) e "molha os musculos, assim como a agua
molha as plantas" (Ricardo). Essas respostas pareceram-me indicar que 0s alunos
atribuiam ao sangue a funcdo essencial de manutencéo da vida. Em um estudo a

respeito das fungfes do sangue junto a criangas de nivel escolar elementar
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empreendido por ARNAUDIN e MINTZES (1985), 84% das criancas ofereceram
respostas geneéricas, vitalistas, do tipo “o sangue mantém vocé vivo® (p.725).
Considerei que também era o caso de Renato, ao reconhecer como impossivel a
sobrevivéncia do corpo em auséncia de alimento. Da mesma maneira, Ricardo, por
observar que as plantas nd0 sobrevivem sem agua, relacionou a funcdo deste
elemento nas plantas com a fungdo do sangue no corpo. A resposta de Ricardo
poderia, ainda, ser reveladora de uma concepgo alternativa em relac@o ao modo de
nutricgo das plantas: a ideia de que a dgua @ o alimento das plantas, desconsiderando
o fendmeno da fotossintese, onde a agua é apenas um dos ingredientes necessarios
ao processo.

Houve também respostas que pareceram-me amparadas pelo verbete
do mini-dicionario escolar, embora a suposta consulta n&o tenha sido assumida pelas
alunas: "substancia do corpo” (Claudia); "liquido avermeihado que corre dentro das
nossas veias e gue o coragdo bombeia” (Cintia).

Na sequéncia, Ménica e outros alunos passaram a consultar, por conta
propria e explicitamente, o dicionario. Monica sugeriu a leitura do significado ali
encontrado para sangue: "liquido espesso (que ela pronunciou exprésso) de cor
vermelha que enche as veias e as artérias". Ao identificar a dificuldade de Mbdnica em
pronunciar a palavra "espesso”, constatei que seu significado ndo era conhecido por
ela e tambem por outros alunos, o que foi superado através de um exercicio de
negociacdo da linguagem formal utilizada no livro.

Cristina espantou-se ao encontrar uma definicdo "diferente” em seu
dicionario, de outra autoria: "liquide normaimente vermetho que corre pelas veias e
artérias servindo a nutricdo e purificacdo do organismo". Questionei a turma sobre a
"novidade” que essa defini¢io trazia. Mencionaram a palavra "artéria”, que Pedro quis
saber do que se tratava. Diogo afirmou ser um "tipo de uma veia”, com o que Renato
concordou, acrescentando, entretanto, que “a veia € mais grossa!”. Considerei que
Renato apoiava-se em suas observacdes visuais das veias sob a pele, que, em
algumas pessoas, mostram-se muito proeminentes, especialmente nos bracos. Ja as
arterias, por serem profundas, n&o podendo ser observadas diretamente no corpo, fez
Renato supor que possuissem calibre pequeno. Também a palavra "nutricdo” causou
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estranheza em alguns alunos. Perguntei se alguém conhecia outra palavra para
"nutricdo”. Cristina arriscou a palavra "sustentagdo” mas, consultando o dicionario,
sugeriu "alimentacao”.

Comparadas as duas definicbes, ficou acordado entre os alunos que a
definicdo contida no segundo dicionario consultado era mais completa do que a do
primeiro, n&o caracterizando contradicdo na informacao.

Teresa mencionou que seu dicionario, embora fosse do mesmo autor
que o segundo, trazia uma definicdo também diferente: "liquido que transita pelo
coracdo, artérias, capilares e veias, constituido de plasma e células e cuja fungao,
entre outras, é a de distribuir oxigénio e substancias nutritivas”. Coracéo, capilares,
plasma e oxigénio foram as palavras reconhecidas como "novas” nessa definigdo.
Mostraram-se intrigados com a palavra "capilares”. Diogo associou "capilar" a "cabeio”
e indagou-me se seria este o real significado. Fiz referéncia a dimens&o dos capilares
e a analogia que originou seu nome.

A abordagem introdutdria mostrou-se satisfatoria uma vez que permitiu
uma visdo geral sobre as funcdes do sangue, destacando ainda os elementos-chave
que seriam abordados no decorrer do estudo sobre a circulagéo sanglinea.

A utilizacdo do dicionario, por deliberacdo dos alunos, revelou que
minhas freqlentes sugestdes de uso desse recurso em sala de aula estavam surtindo
efeito. Embora no planejamento da aula ndo tivesse sido prevista essa estratégia,
estimulei a iniciativa, acreditando que o apoio que os alunos buscavam poderia
conferir-lhes um maior grau de seguranga. Realmente, o contraste entre as definigcbes
enriqueceu o debate sobre o assunto, favorecendo a ampliacéo das idéias dos alunos
sobre o sangue.

104



Sexto episddio: a representagédo grafica da pulsagéo

Ao trabalhar com os alunos a circulacdo sanglinea, solicitei que
manifestassem, por escrito, as evidéncias que indicavam o movimento do sangue
dentro do corpo.

Embora eu tenha proposto também outras questdes relacionadas a esse
tema, apresento, na Tabela 8, os dados referentes as respostas dos alunos a primeira
pergunta: “como podemos saber se 0 sangue se movimenta ou nao?”. Trés alunos
(Pedro, Diogo e Renato) estavam ausentes no dia em que ocorreu a realizacdo da

atividade. Assim, o numero total de respostas é 33.

Tabela 8
Distribuicgo das respostas dos alunos da quarta série & pergunta: “como podemos

saber se 0 sangue se movimenta ou ndo?"*

Fregiéncia
Sintese das respostas dos alunos
{N=33)
- Respostas baseadas em evidéncias empiricas:
pulsacdo 08
cortes, machucados que sangram 05
ficar "vermelho" apos realizagéo de exercicio fisico 03
movimenio do sangue como causa da produgéo do calor corporal 02
sensacéo pessoal (ndo especificado) 02
SUB-TOTAL 20
- Qutras respostas:

por oposigéo, isto €, negativa implicaria morte 03]
movimento do sangue como causa do movimento dos érgaos/coracio 03
obrigatoriedade da circulagéo por todo o corpo 02
mengéo ao rim como 6rgdo de limpeza do sangue e formac&o da urina 01
relaga@o com movimento de deslocamento corporal (locomogio humana) 01
movimento do sangue pelas veias 01
SUB-TOTAL 13

* Fonte: Cademo de campo, aula 28



Em sala de aula, comentei sobre a diversidade das respostas formuladas
pelos alunos e propus que discutissemos sobre elas. Embora somente cerca de
quarta parte da turma tivesse indicado a pulsagcdo como evidéncia da circulagio
sanguinea, esperava que a discussio sobre esse aspecto contribuisse para que os
demais alunos considerassem a ocorréncia desse fenbmeno, favorecendo a
reelaboracdo das idéias sobre a circulacdo sanglinea. Propus discutirmos o
significado de "pulsac¢do”. Um aluno sugeriu referir-se as "batidas do coracéo”, sem,
contudo, sua resposta ser devidamente valorizada pelos colegas. Uma vez
relacionada com a palavra "pulso”, muitos alunos indicaram corretamente sua
localizacdo no punho. Aplicando © conhecimento construido em aprendizagem
realizada anteriormente, um aluno ressaltou que o pulso é uma "regido — porque tem
parte de fora e de dentro!"

Outros locais passiveis de pulsac@o foram também mencionados pelos
alunos como "pescogo” e "perna”. Sugeri que colocassem o dedo no puiso até achar
um ponto que "latejasse”. Perguniei novamente:

SYL: O que significa o que a gente sente latejando aqui no puiso
O NG Pescogo?

ALUNA: Q sangue que circula, ne?

(-)

SYL: Quantas vezes pode pulsar e a gente sentir em um minuto,
porexempioc. O sangue?

ALUNA: 351

SYL: Qual que é o jeito de eu saber? (...}

ALUNO:E.......

ALUNO: Trezentos e poucos! (Trechos transcricgo aula 30).

Sugeri que cada um contasse as "batidas" de seu pulso no tempo de 1
minuto. Passei entre as carteiras, auxiliando os alunos na localizacéo do ponto ideal
para a tomada dos batimentos. Estranharam a grande diversidade de valores
encontrados, situados em um intervalo entre 50 e 80 batidas por minuto.

Comentei sobre a variagdo encontrada, mencionando diferencas
individuais, tipo de atividade fisica e outros fatores que poderiam interferir no nimero
de batimentos.
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Sugeri que, em casa, tomassem o pulso deles mesmos (novamente) e
de mais 3 pessoas. Pedi que anotassem também a idade, 0 que a pessoa estava
fazendo no momento da tomada do pulso (se exercicio leve, se pesado, se dormindo
etc.). Imaginando que a maioria dos alunos realizaria a tarefa de casa, a exemplo das
solicitagbes anteriores, planejei, para a aula seguinte, a construgdo de uma tabela e
de um grafico com os valores apurados pelos alunos.

Essa forma de organizagdo dos dados foi planejada de modo a facilitar a
compreenséo dos alunos a respeito da diversidade de valores passiveis de serem
encontrados para a pulsag&o, observando-se, contudo, sua tendéncia em manter-se
dentro de certos limites. Além disso, considerei que esta seria uma excelente
oportunidade para iniciar os alunos na utilizagdo de outros instrumentos para o
registro e interpretacdo de dados, como as tabelas e graficos. Através da
diversificac@o de atividades propostas aos alunos, acredito que as diferentes areas do
curriculo escolar podem favorecer a ampliagdo do dominio da finguagem — em seu
sentido amplo — pelos alunos.

Conforme eu esperava, a maioria dos alunos realizou a tarefa a
contento. Afixei no quadro de giz uma folha de cartolina contendo o desenho de uma
tabela. Explicitei o objetivo da tabela e esclareci, minuciosamente, o significado das
linhas e das colunas. Ressaltei que os limites inferiores e superiores para "batimentos
por minuto” foram inspirados nos dados encontrados por eles no “ensaio” da aula
anterior; os limites para "idade" foram mais amplos em fungéo da possivel! variacéo de
idade encontrada entre os membros da familia de cada um dos alunos. Destaquei
tambem que a tabela ndo contemplaria dados referentes ao "tipo de atividade" que a
pessoa estava realizando no momento da tomada do pulso, embora eu tenha
solicitado também essa informacéo.

Chamei um a um o0s alunos, em ordem alfabética, anotando nas
quadriculas os valores que haviam encontrado em suas contagens. Distribui uma
copia da tabela para cada aluno a fim de que pudessem também efetuar o registro
dos dados. O resuitado do registro dos dados de todos os alunos pode ser visto na

Figura 11. Na mesma folha, na parte de baixo, estavam tracados os eixos
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coordenados, a partir dos quais planejava que os alunos construissem o grafico com

os dados da tabela.

Figura 11
Tabela produzida em sala de aula a partir dos dados sobre "pulsacao” levantados

pelos alunos da quarta serie®

BATIMENTOS / MINUTO

IDADE | <55 |56-60|61-65|66-7071-75| 76-80 | 81-85,86-S091-95 96-100 | >100
050u — 1 4 1

06a10 1 3 6 4 14 6 3

11a15 4 3 2 3 5 1

16a20 2 1 1

21a25 1 2 1 1

26a30 1 1

31ou+ 2 3 6 4 4 4 3 3 3
TOTAL 1 0 6 14 18 26 16 12 5 3 3

*Fonte: Cadermo de campo, aulas 32 e 33

Completada a tabela, pedi que procedessem a sua leitura. Um aluno
considerou que a maior freqiéncia situava-se entre "55 a 70" batimentos por minuto,
sendo corrigido por sua colega, que considerou as trés colunas com maior nimero de
pessoas como sendo as faixas de maior fregliéncia de batimentos por minuto — "71 a
85"

Questionei os alunos se conheciam outra maneira de representar os
resultados da tabela. Perguntei se j@ haviam construido "graficos” em situacbes
anteriores. Responderam negativamente € mostraram-se interessados em conhecer o
procedimento. Expliquei, entdo, que havia "outro jeito” de representar os dados da

tabela, realizando a chamada "representacio grafica" da tabela.

108



No esquema do grafico contido na folha dos alunos, a representacao do
eixo das ordenadas estava propositaimente em branco, enquanto que o eixo das
abscissas referia-se ao nimero de batimentos por minuto. Solicitei que nomeassem o
eixo das ordenadas como "total das pessoas”, considerando cada tracinho assinalado
como correspondente a 3 pessoas. Percebi que acompanharam o raciocinio ao
concluirem que ndo seria necesséria a utilizacdo de todos os tracinhos, ja que o sub-
total de maior valor referente ao numero de pessoas correspondia a 26. Comentei que
esta era uma das maneiras de distribuir 0s valores referentes ao "total de pessoas”,
desde que o valor atribuido fosse apresentado ao lado do eixo. Exemplifiquei dizendo
que seria razoavel fazer com que cada tracinho correspondesse a 2 pessoas, mas
que, nesse caso, n@o haveria espago na reta o suficiente incluir todos os sub-totais
referentes a idade.

Ao indagar o motivo de eu n&o ter trazido o eixo das ordenadas ja
preenchido, uma aluna demonstrou sua compreensdo ao responder prontamente ser
devido ao fato de eu desconhecer o nimero total de pessoas cujas pulsactes teriam
sido contadas pelos alunos que realizaram a atividade.

Explicados os procedimentos para a construgéo do grafico a partir dos
dados da tabela, muitos alunos conseguiram fazer sozinhos e ern pouco tempo. Aos
que demonstravam menor grau de autonomia, auxiliava-os oferecendo pistas ou
solicitava que algum aluno que demonstrasse ter compreendido o processo o fizesse.
Quando todos haviam terminado, completamos também o cartaz que havia sido
afixado no quadro de giz (Figura 12).
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Figura 12
Crafico sobre pulsagéo construido pelos alunos da quarta série* {(nimero de pessoas
versus batimentos por minuto)

Total de pessoas

Pk

<55 36-60 61-65 86-70 7175 76-80 81-83 8890 91-g5 96-100 =100

Batimentos/minuto

*Fonte: Caderno de Campo, aulas 32 e 33

A fim de sistematizar os conhecimentos trabalhados em aula, tanto a
respeito da pulsagdo como a respeito da atividade de construcdo da tabela e do
grafico, propus a comparac&o entre ambos. Constataram que a leitura dos dados
atraves do grafico era “mais rapida”, indicando prontamente que faixas de batimentos
do pulso por minuto apresentavam o maior nimero de pessoas. Reforcei, entdo,
tratar-se de formas diferentes de reunir a informacdo coletada, tornando sua
visualizacéo mais agil.

Resgatando uma fala de Marcos, quando acusou a semelhanca com os
graficos mostrados na televisdo, em reportagens sobre "inflacdo" aproveitei a
analogia para reafirmar o amplo emprego do procedimento nas diferentes areas do
conhecimento. Informei ainda sobre a existéncia de diferentes modalidades de
graficos (de linha, de coluna, de setor) e que sua utilizagdo constituia um eficiente

recurso para a leitura de informagdes relacionadas entre si.

110



CAPITULO IV
OS TEXTOS DIDATICOS E O ENSINO DE CORPO HUMANO

Apds a sondagem inicial das idéias, desejava apresentar aos alunos da
quarta série um texto introdutério sobre corpo humano, gue pudesse funcionar como
organizador dos conhecimentos que haviam disponibilizade durante a tarefs,
sistematizando as idéias manifestadas a fim de oferecer seguranca aos alunos na
continuidade dos estudos sobre o corpo.

A produgdo de textos didaticos de Ciéncias pelos professores implica,
além do dominio do contelddo em questdo, a realizacdo de tarefas especificas tais
como pesquisa bibliogréfica, andlise dos textos cientificos, verificacdo do vocabulario
técnico a ser utilizado etc.. Implica, ainda, a construcdo do texto propriamente dito
que, tendo em vista o alunol/ieitor a quem se destina, requer um alto grau de
legibilidade para que possa ser compreendido (ABREU, 1990; FULGENCIO e
LIBERATQ, 1992; KLEIMAN, 1993).

O livro didatico configura-se como um recurso educacional que pode
complementar ou, por vezes, substituir a realizag&o dessas tarefas pelo professor,
oferecendo ainda esquemas, resumos, ilustracbes e atividades de avaliagso.
FRACALANZA et al. (1986) observam as seguintes caracteristicas em um livro
didético:

é ligado ao curriculo escolar; seleciona conteudos habitualmente
considerados relevantes e apropriados &s séries escolares para
os guais foram efaborados; desenvolve os confetidos de forma
simplificada, tendo em vista o estudante que deve aprender;
apresenta 0s conteudos conforme seqléncia considerada

adequada. Alguns a chamam de segiiéncia Iégica e outros,
didatica (FRACALANZA et a/., 1986, p.26).

Recorri a alguns titulos de livros didaticos disponiveis no Colégio,
considerando, além das vantagens ja referidas enguanto recurso educacional, o fato
de existirem em guantidade suficiente para todos os alunos da turma. Entretanto,
frustrei-me ao constatar que nenhum deles apresentava um texto introdutdrio nos
moldes que eu necessitava. Mais do que isto: analisando o material, temi que a
abordagem ali contida pudesse dar o fom do curso que se iniciava, guando,



justamente, eu pretendia algo novo. A comparacéo do corpo humano com maquinas,
a explicagéo da constituicdo corporal partindo do nivel micro para o macroscopico, a
particdo do corpo a priori (por ex.: cabega, tronco e membros), além da atmosfera de
supervaiorizagdo do homem em relacdo aos demais seres vivos, foram aspectos
considerados negativos por mim dentre os encontrados nos livros, de um modo geral.
Como assegurar gue 0s alunos nao incorporariam tais idéias, a meu ver,
simplificadoras da complexidade do organismo humano? Afinal, n&o caberia a
suposicdo de que "se esta no livro, é verdade!"?

Embora tais aspectos do livro didatico ja houvessem me desperiado a
atenca@o por diversas vezes, ao longo de minha atuacdo como professora, eu ainda
nao havia realizado uma analise sistematica desses materiais de ensino. Compreendi
que era o0 momento de realizar tal estudo.

A escolha desse episddic como parte integrante da presente dissertagéo
deveu-se ao fato de que a andlise realizada configurou-se como um contraponto as
crencas que sustento em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem de corpo
humano. Assim, apresento também trés dos textos produzidos por mim para o curso

da quarta série como alternativa aos textos dos livros didaticos.
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Analise de livros didaticos de Ciéncias para o ensino fundamental

Selecionet oito titulos diferentes, com os anos de publicacdo variando
entre 1985 e 1993, dentre os que estavam disponiveis no Colégio de Aplicacio "Jodo
XXIH". ApGs proceder a uma avaliagdo geral das obras, dediquei-me mais
atentamente ao primeiro capitulo de cada uma, recorrendo aos capitulos seguintes em
alguns casos, a fim de verificar, por exemplo, se determinado assunto era retomado e

como ele era trabalhado.
Relacdo dos livros didaticos analisados

Livro 1. PASSOS, L., MARTINS, A Alegria de saber : Estudos Sociais, Ciéncias,
Programas de Saude e Educacdo Ambiental. v.4, Sdo Paulo : Scipione,
1993.

Livro 2: OLIVEIRA, [ M. M. B. et al.. Ciéncias : um mundo encantado. v.4, Belo
Horizonte : Editora do Brasil em Minas Gerais, 1988.

Livro 3: GOWDAK, D., VASSOLER, P. Aprendendo Ciéncias : seres vivos, corpo
humano, saude, fendmenos naturais. v.4, S8o Paulo : FTD, 1992.

Livro 4: STAIFEL, R. O., GOWDAK, D. Ciéncias : a crianga e a natureza. 2.ed., v.4,
Séo Paulo . FTD, 1985.

Livro 5: CORREIA, M. E., GALHARDI, M. Como é facil! : Estudos Sociais, Ciéncias,
Programas de Sadde. v.4, S&o Paulo : Scipione, 1992.

Livro 6: VALLONE, M. D. Mundo mégico : Ciéncias, Programas de Salde. v.4, S3o
Paulo : Atica, 1990.

Livro 7: PASSOS, C_, SILVA, Z. Eu gosto de Ciéncias : Programa de Saude. v.4, Sao
Paulo : Companhia Editora Nacional, s/ data.

Livro 8: VARGAS, R. A crianga no mundo das Ciéncias. v.4, S3o Paulo : IBEP, s/

data.

Por razbes préticas, os livios seréo referidos pelos nimeros conforme

indicados nesta relacao.



Considera¢des gerais sobre os livros analisados

As obras analisadas apresentam um alto grau de semelhanga entre si,
especialmente quanto a sequéncia dos tdpicos introdutdrios, a forma de apresentacdo
dos sistemas orgénicos e aos exercicios propostos para avaliagio da aprendizagem.
Segundo FREITAG ef al. (1989), a semelhanga observada ndo se restringe a obras de
uma determinada area especifica, como Ciéncias, sendo grande o nimero de autores
e de titulos dedicados a uma mesma édrea do saber cujas "variagdes ocorrem
meramente na forma de apresentacdo e diagramacéo do livro" (p.53), provavelmente
num esforco das editoras em atender a seqUenciacéo de conteldos sugerida pelos
guias oficiais dos Estados.

O estilo adotado pelos autores é predominantemente dissertativo e
informativo. Mcluhan (1964, apud ABREU, 1980, p.69) observa que textos
informativos, com finalidade didatica, tendem a ser "frios", em contraposicdo a textos
cientificos, gue tendem a ser "quentes". Esses Ultimos apresentam informacGes
concentradas, revelando um alto grau de complexidade e supdem leitores experientes
na area de conhecimento considerada. No processo de esfriamento de um texto -
visando aumentar seu grau de legibilidade, considerando o leitor a quem se destina e
o grau de complexidade do assunto. -, diversos recursos podem ser utilizados como a
organizagdo das idéias em torno do tépico (assunto central do texto) e dos sub-topicos
(unidades menores de assuntos, desenvolvidas nos paragrafos), tornando explicitos
os significados dos conceitos contidos nas informagdes (ABREU, 1990;: FULGENCIO
e LIBERATO, 1992). Em geral, quando um autor opta por produzir textos frios,
permitindo "o acesso a um numero maior de leitores interessados e necessitados de
informacgdo” (ABREU, 1990, p.69), cria versdes mais extensas do que aquelas que se
destinam a informar leitores ja iniciados em determinado conteldo, uma vez que
procura “traduzir” a informacdo em termos mais assimilaveis. O que se observa,
entretanto, em relac&o aos textos dos livros didaticos, é justamente o contrério. Os
textos em geral $a0 pequenos, com paragrafos curtos, muitas vezes compostos por
uma unica frase.
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FULGENCIO e LIBERATO (1992) destacam que quando os paragrafos
de um texto s&o construidos em torno de um tépico, o grau de legibilidade desse texto
tende a ser aumentado:

o0 topico deve ser um parédmetro importante na determinacdo de
limites de paragrafos de textos dissertativos, uma vez que é em
torno dele que as idéjas sdo estruturadas. A manutencdo do
topico se constitui, assim, num elemento aglutinador do trecho,
conferindo unidade e coeréncia ao paragrafo (p.67).

Nos livros analisados, cada paragrafo € construido em torno de um tépico do
conteudo, entretanto, ndo se observa o desenvolvimento da idéia apresentada como
topico, ao longo do paragrafo. O livro 8, por exemplo, introduz o assunto corpo
humano através do texto franscrito abaixo, intitulado "Estudo do homem e de suas
necessidades”.

Como o homem se destaca entre os demais seres da Termra,

precisamos conhecer seu corpo e suas necessidades.

Assim, aprendemos que:

& nosso corpo é uma maquina maravilhosa;

£y NOSSO compo necessita de cuidados especiais para manter-se

com vida e saude (Livro 8, p.85).

Considerando que a demarcacéo do topico seja feita pelo titulo, seria de
se esperar que 0 texto, ainda que pequeno, trouxesse alguma informag&o sobre o ser
humano, quer sobre seu corpo quer sobre suas necessidades. No entanto, a autora
nao se utiliza dos paragrafos para justificar o destaque feito ao "homem" em relacéo
aos "demais seres da Terra", apresentado no titulo. Embora a autora assuma que
“conhecer o corpo” implique aprendé-lo como uma "maquina maravilhosa", ela néo
desenvolve essa idéia bem como nada acrescenta as "necessidades" do corpo. Em
suma, a paragrafacdo ndo se constituiu aqui em uma estratégia de facilitacio da
leitura do texto. Consultei a obra toda a fim de verificar se tais informacdes viriam a
ser retomadas na seqUéncia do livro ou se j& teriam sido apresentadas anteriormente.
Na pagina seguinte ao texto referido, ha um novo sub-tépico, intitulado "células”, onde
outros paragrafos curtos procuram definir e dissecar essas estruturas para os alunos.
Em capitulos anteriores, também ndo héa referéncia alguma para as informactes

apresentadas na introdug&o ao estudo do corpo humano.
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Qutro destaque é em relagao a quantidade e ao tratamento dedicado aos
termos cientificos presentes nas obras analisadas. Concordo com BARCELOS e col.
(1990) quando defendem o uso de expressdes cientificas junto aos alunos, mesmo os
da quarta série, ja que "o vocabulario técnico-cientifico faz parte do dia-a-dia das
pessoas na sociedade moderna” (p.67). De fato, ndo ha porque criar nomes novos,
privando os alunos da compreensdo de informacgbes veiculadas por diferentes meios
(revistas, jornais, televisdo). Além disso, a ampliacdo do universo linglistico dos
alunos & tarefa de todos. Mas o que se observa nos livros didaticos € a énfase nos
rétulos, muitas vezes em detrimento de seus significados. Abordada dessa forma, a
terminologia cientifica € vista como um codigo criptogréfico, que ocuita significados,
ao invés de ser compreendida como um codigo de compactacio, de agregacdo de
significados (BIZZO, 1998). Como as explicagdes oferecidas s&o sucintas e
superficiais, o que parece ter valor sdo os termos em si, levando o aluno a assumir
que Ciéncias “é uma matéria de palavras dificeis” e que o éxito na aprendizagem
depende da capacidade de memorizacéo dessas palavras.

Por outro lado, algumas definigdes apresentadas para determinadas
expressfes ignoram o sentido comum que fais termos possuem. A palavra “tecido”,
por exemplo, encerra uma outra definicdo, diferente daquela mencionada nos texios
de Ciéncias, como algo que se utiliza para confeccionar roupas. Se o semanticismo,
que implica trabathar com os alunos ¢ sentido que as palavras tém no senso comum e
no ambito cientifico (CARRAHER, 1987), por si 86 ndo resolve problemas de
aprendizagem, creio que também nao contribuira para a sua melhoria, ignorar-se a
polissemia das palavras empregadas no sentido cotidiano e em ciéncia. Segundo
SENET (1958), foi 0 medico Bichat (1771-1802) quem cunhou o termo “tecido” para
designar diferentes membranas {ou “peles”) encontradas em 6rgaos como o estdémago
e o intestino, justamente devido ao aspecto de “fibras emaranhadas” que seu olho
desarmado observava. Acredito que ac se explicitar a origem do termo, aumentam-se
as chances da crianga atribuir sentido a uma definicdo, a principio, t&o abstrata.
Concordo com a observagio de que

a crianga &, a todo momento, estimulada a mernorizar conceitos
que sdo apresentados absolutamente soltos. Sdo afirmacdes
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curtas, geralmente com a introducdo de uma palavra nova que,
depois de colocada no texto, e pedida na parte de atividades,
induzindo & memorizacdo integral das frases (PRETTO, 1985,
p.61).

Assim, embora tenham finalidade didatica, os textos analisados
apresentam caracteristicas de textos "quentes", isto &, a informacdo mostra-se
concentrada, revelando um relativo grau de dificuldade para o leitor iniciante na area
de conhecimento da biclogia humana.

Nas obras analisadas, os exercicios oferecidos ao estudante apds cada
tema abordado s&o principalmente do tipo questionario, com perguntas cujas
respostas podem ser diretamente extraidas dos textos, ndo exigindo o minimo de
raciocinio e reflexdo por parte do aprendiz. Qutras atividades, mas com caracteristicas
semelhantes quanto ao nivel de exigéncia intelectual dos alunos, sdo do tipo “palavras
cruzadas’, “preenchimento de lacunas” e “falso ou verdadeiro”. Para KLEIMAN (1993)
essa pratica revela a crenga no texto como "repositdrio de mensagens e informagées”
(p.18) e na leitura como "decodificagio” dessas mensagens, pois que exige do aluno
apenas a tarefa de "passar o olho pelo texto & procura de trechos que repitam o
material ja decodificado da pergunta” (p.20). Para essa autora, tais concepgdes
podem induzir a formagdo de leitores passivos, que acomodam-se quando ndo sdo
capazes de construir uma interpretagdo consistente para o texto. Penso que esse tipo
de avaliago n&o contribui para a ampliacdo de conhecimentos em Ciéncias, j& que
nao exige a re-elaboracée do conteldo nos proprios termos do aluno, nem favorece o
crescimento do aluno como leitor, preocupacio que deve estar presente em todas as
areas do curriculo escolar.

Alividades praticas a serem realizadas pelos proprios alunos sdo
sugeridas no livro 2. A primeira atividade proposta é antecedida por um dialogo entre
duas criangas, que transcrevo a seguir:

{(MENINQ) — Hum... Acho que temos um problema pela frente.
Que faremos?

(MENINA) — £ facill Primeiro vamos levantar hipéteses. Varmnos
propor as possiveis alternativas para resolver o problema (Livro
2, p. 17, negrito meu).

Em seguida, surge a proposigcéo do problema, através da "voz" das autoras:
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Os ossos sdo muito duros. Como podermos mover nossos dedos,
bracos e pernas?

Formule hipoteses que expliguem estes movimentos.
DESCUBRA COMO OS 0OSS0OS SE MOVEM! (Livro 2, p.17,
negrito medw).

Analisando a legibilidade de textos didaticos para o ensino fundamental,
FULGENCIO e LIBERATO (1992) observam que “"os manuais didaticos disponiveis
freqUentemente exigem do aluno (leitor) conhecimentos prévios que ele, com certeza,
n&o possui" (p.84). Parece-me ser este o problema do texto que representa o didlogo
entre as duas criangas. O texto nao oferece definico para "hipétese”, fazendo supor
que o leitor (a crianga) ja dispde desse conhecimento anteriormente, o que pode néo
ser verdadeiro. Ou, em outras palavras, "a informacéo que o texto deveria fornecer ao
aluno &, na verdade, o mesmo conhecimento prévio necessério a sua compreensac”
(FULGENCIO e LIBERATO, 1992, p.85, italico das autoras). Por outro lado, o leitor —
no caso de um leitor eficiente que buscasse pistas para a compreens&o no proprio
texto ~ poderia supor que a definicdo de "hipdtese” estaria dada na propria fala da
menina e, nesse caso, poderia inferir como sendo "possiveis alternativas para resolver
o problema". Se adotarmos a definico fornecida por GEWANDSZNAJDER (1989), de
que "hipdteses s&o conjecturas, palpites, solugbes provisérias, que tentam resolver
um problema ou explicar um fato” (p.6), é possivel concordar que parte da definicdo
inferida esta correta. O problema gerado pela caréncia de uma definicio objetiva é a
possibilidade de concluséo, por parte do aluno, de que hipotese é, necessariamente,
algo verdadeiro, 0 que n&o corresponde & realidade. Mais adiante, no texto que se
segue ao dialogo entre as duas criangas, o termo "hipotese" é utilizado pelas autoras
como algo que explica um fendmeno sem, contudo, ser mencionada sua caracteristica
de provisoriedade. Conforme verifiquei, em nenhuma outra passagem do livro o termo
"hipttese” é definido, nem sequer é retomado.

Quanto & fala da menina, sugerindo ser "facil" a resolugédo de problemas
a partir do levantamento de hipdteses, concordo com FRACALANZA ef al. (1986)
guando assinalam que o pensamento hipotético requeridc em uma investigacdo
experimental "exige alto grau de descentracgéo, objetividade e raciocinio 16gico” (p.95),

caracteristicas ainda pouco desenvolvidas no pensamento da crianca iniciante do
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Ensino fundamental.

A atividade pratica propriamente dita aparece sob o titulo "Agindo como
um cientista” e oferece um roteiro para sua execug@o, onde constam os seguintes
topicos: "titulo”, "objetive”, "material", "como proceder’, "analise sua experiéncia
respondendo em seu caderno” e "conclus&o” (livro 2, p.18). O curioso é que isto surge
imediatamente apos o texto em que é feita meng&o aos musculos e ao seu papel na
movimentacdo dos ossos. Ac realizar a "experiéncia’, o aluno, na melhor das
expectativas, apenas confirmara as informacdes contidas no texto que a antecedeu,
isto €, que os musculos participam do movimento dos 0ssos, ndo constituindo, assim,
nenhuma atividade de descoberta. Ao longo de todo o livro outras sugestdes de
experiéncias s&o oferecidas, sempre propendo 0 mesmo roteiro para execucao.

Acredito que tanto o titulo da seg&o como a forma de proposicdo das
atividades praticas do livro 2 revelam a crenca de suas autoras no ensino
experimental da maneira como foi concebido nas décadas de 60 a 80, isto &, aquela
“‘que visualiza, como Unica forma possivel de fazer e de ensinar ciéncia, o método
cientifico” (CUNHA e CICILLINI, 1991, p.204). Entretanto, tal concepcdo, além de
revelar uma “confus&o entre o método didético da redescoberta e o chamado método
cientifico’, atribui & escola a tarefa de formacdo do *“pequenc cientista’
(FRACALANZA, 1986, p.112-13). O método da redescoberta, quando introduzido no
ensino de Ciéncias, consistia em uma

atividade cientifica simulada, em que o aluno reproduzia a
suposta seqliéncia padronizada de etapas expenmentais, que
seriam necessarnas a obfengdo de novos conhecimentos ou
novas descobertas (FRACALANZA et al. 19886, p.105).

Vale enfatizar, portanto, que esses dois métodos apresentam finalidades distintas.
Enquanto gue o cientista realiza um movimento em diregdo ao desconhecido, através
da utilizacado de uma variedade de procedimentos técnicos e cognitivos, a
redescoberta representa ta0 somente um plano previamente estabelecido que visa
levar o aluno a redescobrir um conhecimento j& existente (FRACALANZA et al. 1986).
O uso da redescoberta em sala de aula como se fosse o exercicio do método

cientifico tanto pode sugerir a existéncia de um método Unico — caracterizado por uma
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padronizac&o de procedimentos que devem ser utilizados por todos agueles que se
proponham a fazer/aprender ciéncia — como pode deixa transparecer uma visao
simplista do trabalho do cientista — ja que seu trabalho exige a utilizagcdo de recursos
intelectuais bem mais sofisticados do que as tarefas solicitadas aos alunos em
atividades experimentais.

Em relacdo ao uso da técnica da redescoberta como estratégia de
formacéao do "pequeno cientista”, concordo com FRACALANZA ef al. (1886) e BIZZ0O
(1998) quando afirmam que n&o faz sentido, frente aos desafios da realidade
educacional brasileira, que a escola fundamental dedique-se a tarefas téo elitistas. A
realizacdo de atividades experimentais pode, de fato, contribur para o
desenvolvimento de habilidades e atitudes como o gquestionamento acerca de fatos, o
debate, 0 registro e a comunicagéo de idéias, o estabelecimento de rela¢bes entre
fendmenos etc.. Porém, penso que esta atribuicdo ndo seja exclusiva da area de
Ciéncias Naturais e nem que essas habilidades sejam desejaveis apenas para
agueles que pretendam uma carreira cientifica, mas para todo cidadéo que anseie por
melhor compreender a sociedade em que vive para nela interagir de maneira

consciente e critica.

O contetido corpo humano nos livros

De um modo geral, o tema corpo humano € tratado como um entre
muitos tépicos de Ciéncias nas obras destinadas & quarta série do Ensino
fundamental. Os livros que seguem a organizacdo programatica sugerida pelo Estado
de Minas Gerais apresentam todos os conteludos curriculares — inclusive corpo
humano — distribuidos ao longo dos quatro volumes dedicados as seéries iniciais.
Apenas o0s livros 2 e 4 assumem explicitamente seguir tal orientacdo. As demais obras
limitam-se a informar que o conteudo esta de acordo com o "programa oficial”, quando
o fazem.

Sete dos oito livros analisados apresentam um texto introdutorio ao
estudo do corpo humano (livros 1, 3, 4, 5, 8, 7 e 8). O livro 2 é iniciado pelo tema

“locomocgdgo”, introduzindo este assunto com um breve comentério a respeito do
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‘trabalho” realizado pelos diferentes érgaos do corpo e fazendo a distingdo entre
movimentos voluntérios e involuntarios (pp.11-13).

Os niveis de organizacdo biologica constituem um assunto presente em
todos os textos introdutorios. Ha também referéncias as “partes do corpo” (livros 1, 5,
6 e 7), a “inter-relacéo das partés do corpo” (livro 6) além da utilizaco de analogias
entre o corpo e atividades humanas ou maquinas (livros 2, 4, 6 e 8). As ilustracdes
relativas ao corpo também constituiram-se em material de estudo. Privilegiei a analise
relativa a esses tdpicos, embora outros assuntos — nem sempre tratados de maneira
politicamente correta — também tenham sido mencionados nos livros como “satde
corporal” (livros 1, 4 e 8), “superioridade humana em relacdo aos demais seres vivos”
(livros 4 e 8), "fungbes desempenhadas exclusiva ou principalmente por seres
humanos” (livro 4), “fases do desenvolvimento humano® (livro 4), “alimentacdo

humana’ (livro 4) e “fecundagao e multiplicagéo celular” (livro 3).

Os niveis de organizagdo biologica

A abordagem apresentada parte do nivel microscopico (células) para o
macroscopico (organismo), ¢ que, nos dizeres de CARRAHER (1987), corresponde a
uma abordagem /ogicista do ensino de Ciéncias: partindo-se do mais simples chega-
se ao mais complexo, importando a logica do contetido e ndo a do aluno. Somente o
livro & trata essa questdo de maneira algo diferente: inicialmente menciona orgéos,
aparelhos e sistemas; em seguida, tecidos e células.

Célula, de um modo geral, é definida sucintamente, com expressdes do
tipo "é uma pequenina parte viva que 80 pode ser vista através de um microscopio”
(livro 5, p.193). A énfase & dada na descricdo de caracteristicas estruturais -
membrana celular, citoplasma e ndcleo. As ilustragGes que acompanham o texto, via
de regra nao destacam as dimensbes microscopicas (que 0s préprios autores
mencionam) nem a perspectiva tridimensional das células. O livro 7 destaca ainda a
existéncia de células macroscépicas e de seres unicelulares.

N&o creio na eficacia dessa abordagem nas séries iniciais do Ensino

fundamental, quando o objetivo primordial deve ser o de realmente iniciar os
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pequenos no estudo de seu corpo. Acredito que um conceito introdutdrio deva ser de
carater abrangente, que forneca "previamente ao aluno idéias gerais as quais novas
ideias possam ser relacionadas”, nos termos em que aponta AUSUBEL (1976). Nesse
caso, a célula como entidade abstrata que €, aos olhos nus desses estudantes, ndo é
exemplo de um tema geral o bastante para gue se parta dele e se obtenha éxito na
compreensao do todo. Acredito que as criancas possam mesmo memorizar 0s nomes
das partes da célula e até de recitar suas funcbes bésicas, mas penso que
continuaréo a deslocar a existéncia de tal estrutura para outros espacos que n3o o de
Seus corpos.

Tecidos sdo definidos como conjuntos ou unides de células de mesma
forma e func@o. O livro 8 apresenta uma colocag&o no minimo ambigua: “os tecidos
podem se reunir e formar os érgdos” (p.87); parece-me licito supor, a partir disto, que
nem sempre tal reuni&o ocorre e, neste caso, qual a implicacdo necessaria? As
llustragdes, guando existem, nem sempre s&o esclarecedoras. No livio 8. por
exemplo, a representacéo do tecido nervoso é feita pela figura de um Unico neurdnio
(p.5). © que contraria a propria definicio dada. Parece-me que a definigéo de tecido
serve ao proposito Unico de galgar os niveis de organizacio, supostamente essenciais
para a aprendizagem de biologia humana nessa série da escolaridade, na vis&o dos
diferentes autores. Somente em dois livros (4 e 7) este termo é retomado, e uma Unica
vez, em momento posterior ao de sua definicdo.

Os Orgaos s&o caracterizados como constituidos por tecidos. Os
exemplos de Orgdos mais citados s&0 o coracdo e os pulmdes. Ossos e musculos
nem sempre sdo referidos como 6rgéos, mesmo no capitulo dedicado a locomog3o.
As fungbes especificas dos 6rgaos vao sendo apresentadas ac longo do estudo dos
sistemas/aparelhos, em capitulos subseqlentes. Informacdes taxativas, pouco
esclarecedoras do tipo “os érgdos se associam a outros 6érgdos e déo origem aos
aparelhos e sistemas” (livro 8, p.87), sdo comuns. No exemplo citado, o tipo de
associag@o presente entre os 6rgdos ndo é mencionado. Em relacdo & origem dos
sistemas/aparelhos, seria de se esperar que os 0rgaos deixassem de existir para dar
lugar aos sistemas/aparelhos? As proprias ilustragdes ndo séo capazes de esclarecer
o texto pois s&o retratados apenas fragmentos isolados do corpo.
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Os sistemas/aparelhos organicos nem sempre recebem o mesmo
tratamento pelos autores dos livros analisados.

Apenas os livros 1 e 5 estabelecem distingéo entre aparelho e sistema
quando da definicdo. O critério para definic&o, entretanto, ndo é o mesmo: ora é o de
constituicdo, ora € o de fungdo. Explicitam que sistema é "o conjunto de érgéos de um
mesmo tipo de tecido” (livro 1, p.148; livro 5, p. 191), sem estabelecer relacdo dos
Orgéos ou tecidos com o desempenho de funcdes especificas. Aparelho, nestes
casos, € definido como um conjunto de drgdos de mesma funcdo, ndo havendo
referéncias a sua constituicdo histolégica. Os chamados sistemas sdo geralmente o
nervoso e o muscular e os aparelhos, o digestivo, o respiratério, o circulatério.
Segundo POUGH ef al. (1993) "nos vertebrados, os 6érgaos, geraimente tém todos ou
a maioria dos cinco tecidos basicos originados a partir das trés camadas
germinativas” (p. 76). N&o havendo 6rgdos que possuam um Unico tipo de tecido,
torna-se dificil a aceitagdo da definicdo de “sistema” tal como proposta pelos autores
dos livros 1 e 5. Além disso, pela distingdo do critério utilizado para “aparelho’,
pederia-se supor, especialmente uma crianga, gue o sistema nervoso ou o muscular
néo se relacionam com uma determinada funcéo.

Na literatura especifica de biologia e mesmo na de anatomia e de
fisiologia consultadas, seja referente ao grupo dos vertebrados ou ao homem em
particular, nao s&o encontradas definicbes precisas para sistema ou aparelho. O
termo usual € sisterna e o critério que pode ser inferido refere-se & relagéo entre
orgéaos que desempenham determinada fungdo de corpo (GUYTON, 1988; POUGH et
al., 1993). Em uma obra introdutdria ao estudo da anatomia humana, DANGELQO e
FATTINI (1986) propSem o termo aparefho para significar a reunidgo de mais de um

sistema organico (p.ex.: aparelho locomotor: sistema muscular + sistema esquelético).

Partes do corpo humano e inter-relacdo de 6rgdos e funcées

Quatro livros (1, 5, 6 e 7) apresentam o corpo humano como constituido
por cabega, tronco e membros, alem de destacarem subdivisdes tais como pescoco,
torax, abdome, crénio e face. J& na primeira licdo, o corpo & dissecado e suas partes,
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nomeadas. Mesmo quando os autores ndo apresentam esta divisgdo inicial, o
tratamento dado ao corpo em toda a obra e fragmentado, sendo os érgdos ou 0s

sistemas/apareihos, apresentados separadamente. Segundo PRETTO (1985),
apresenfado dessa forma, o ser humano sera construido na
imaginacdo de cada crianga como sendo a superposicdo dos
membros, dos orgdos, enfim, uma mera soma de fodas as suas
partes (p. 66).

Apenas os livios 1 e 2 apresentam, num mesmo contorno corporal,
orgaos tradicionalmente considerados como pertencentes a sistemas organicos
distinfos. Nas demais obras, € mesmo nos capitulos subsequentes do livro 2, as
ilustracdes referentes aos sistemas organicos sugerem que cada sistema pertence a
um corpo diferente, sem qualquer alerta ao jovem leitor sobre a disposigéo espacial de
todos os elementos. Além disso, tais apresentacbes didaticas podem mesmo
comprometer a relacéo estabelecida pelo aprendiz com o material de estudo. Em uma
pesquisa que realizei sobre pré-concepcgdes infantis acerca do proprio corpo
(RABELLQO, 1994), um estudante da terceira série do ensino fundamental nomeou
como fraquéla, em seu proprio desenho, algo que parecia ser a representacido da
coluna vertebral. Durante entrevista que concedeu-me, a crianca atribuiu a traguéia
funcdes como "ingestdo de alimenios e de sustentacdo das costelas" (p.22).
Verificando as ilustracbes constantes no livro didatico adotado em sua classe,
observei que a fraquéia, o esdfago e a coluna vertebral apareciam numa mesma
posicdo — vertical, porém, cada qual em uma ilustracdo — representando os sistemas
respiratorio, digestorio e esquelético, respectivamente.

Quandec € mencionada nos textos, a inter-relagdo dos 6rgdos do corpo
esta restrita a determinados sistemas. As mais destacadas s@o as relagdes entre os
sistemas digestivo, respiratorio e circulatério e entre os sistemas nervoso e sensorial.
O livro 6 € o unico gue chama a atenc¢ao do estudante para as relagdes entre os
elementos corporais de maneira explicita. Em dois momentos afirma que, no corpo,

"todas as partes estéo relacionadas umas com as outras” (livro 6, p.3 e p.15).
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Analogias

O uso de analogias no ensino, com a finalidade de facilitar ao aprendiz a
compreensao de assuntos abstratos ou muito complexos, é bastante comum. Para
POZO (1992), a analogia “consiste na formacfo de um modelo ou organizacao
externa a uma matéria que sirva para estruturar esta’ (p.213). Ainda segundo este
autor, a analogia & uma estratégia de aprendizagem bastante eficaz visto que ela
“transfere seu significado & area de aprendizagem com todas as suas conseqléncias”
(p.214), podendo o aprendiz, a longo prazo, criar uma resisténcia & modificacdo do
conteudo transferido.

Nos livros didaticos, é notavel a evocagéo de imagens conhecidas para
que o estudante compreenda algo novo que ndo seja diretamente observavel. Quando
o tema €& o corpo humano, as analogias com maquinas, paises, cidades e
organizacOes sociais s&o as mais freqlentes. Parecem acompanhar uma tendéncia
também observada em outros veiculos de informacdo como jornais, revistas e até
livros de divulgacéo cientifica. GASC (1987), na introducéo de sua obra que conta a
histéria da organizagdo do corpo, escreve que a

conjungdo de oOrgdos do corpo humano evoca a imagem das
maquinas construidas pelo homem. Basta percorrer a literatura
respeftante ao corpo e ao seu aperfeicoamento para ver que,
desde a Antigiidade até aos nossos dias, os autores mais
eminentes cederam a esta tentacdo de tomar como termo de
comparagdo as energias da época — hidréulica, mecénica, depois
termica. Esta concepgdo do compo-méquina é tdo profunda que
certos espintos seguiram © percurso inverso. procurar nos
dispositivos vivos 0s planos acabados de méquinas a construir
(GASC, 1987, p.10).

O uso indiscriminado de analogias, metaforas e imagens na educacéo
cientifica suscita a critica de Gaston Bachelard (1884-1962). Para esse fildsofo, ha
imagens boas e mas e podem tanto ser indispensaveis como prejudiciais,
dependendo da maneira como sdo utilizadas no ensino. Bachelard despreza as
Imagens que pretendem ultrapassar o papel de /luz efémera, fazendo-se passar pela
realidade mesma do fenbmeno (SANTOS, 1991). Ainda a esse respeito, Santos
escreve:
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O nosso autor defende o conceito contra a imagem, passando
pela imagem. Daf que é preciso, diz, "desrealizar” metaforas, e
imagens ingénuas. Ndo majorar o inconsciente; operar uma
separagéo radical entre idéias produzidas pela ciéncia e imagens
de origem inconsciente ou ideoldgica; praticar as duas
linguagens sem as utilizar ao mesmo tempo, sem as deixar
confaminar uma pela outra... (SANTOS, 1991, p.142).
O livro 4, por exemplo, apresenta uma ilustragdo onde um contorno humanc é
totalmente preenchido por roldanas, fios, batedeira, mola, bomba, canocs etc. A
comparagdo e explicitada também no texto que antecede ao desenho: “O corpo
humano pode ser comparado a uma maguina com muitas pecas” (p.103). Em seguida,
0s autores mencionam que as pec¢as sdo denominadas orgaos e passam a descrever
sucintamente os “aparelhos™ que constituem o corpo.

Ha também comparagbes entre o frabalho social dos homens e o
trabalho realizado pelos componentes do corpo. O livro 3 compara as funcbes
desempenhadas pelo sistema urinario com o trabalho dos lixeiros de uma cidade (em
"A limpeza do sangue”, p.91). As implicagbes desse tipo de analogia presente nos
livros podem ir além da possibilidade de confundirem o leitor quanto a identidade do
corpo com as maquinas ou outras imagens propostas, pois,

ao colocarem o corpo humano como fabrica ou maquina, o
cérebro como chefe e os Orgdos como operarios, passam aos
estudantes uma concepgdo hierdrquico-funcionalista do corpo
humano, estando aberto o caminho para compreendermos dessa
mesma forma as relagdes sociais (PRETTO, 1985, p.66).

Com efeito, € bastante freqUente, entre as proprias criancas, a
hierarquizagéo do corpo, nomeando os érgaos mais ou menocs importantes. Hierarquia
que pode ser relativizada pelo professor, pelo contraponto da relacdo de
interdependéncia dos diferentes elementos constituintes do corpo. Todavia, a néo ser
por um processo de froca conceitual (SANTOS, 1991, p.183), ndo ha garantias de que
tal idéia sera simplesmente abandonada pelos sujeitos e gue ndo encontraremos
individuos adultos conferindo diferentes graus de importancia as partes/érgéos do
corpo. Ja a extrapolacdo mencionada por Pretto, acontece no contexto mesmo da sala
de aula, quando colocacbes do tipo "Fulano € o cérebro da classe”, sugerem gue esse

sujeito € mais capaz intelectualmente do que agueles que o julgam. O livro 2, ao se
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referir a excreg@o (p. 51-52), menciona o auxilio de "outros servicais" que auxiliam os
rins na limpeza do corpo, citando as glandulas sudoriparas como exemplo. Ainda que
as autoras ndo tenham a intengdo de sugerir que servigais séo agueles que fazem
servicos “menores”, ou que as glandulas sudoriparas sdo servicais porque produzem
secrecdo via de regra mal cheirosa, tal sentido & passivel de ser captado pelos
alunos, sugerindo uma atitude preconceituosa.

A analogia corpo-casa e tambem explorada pelos livros didaticos. O livro
3, ainda no tema "A limpeza do sangue” , apresenta o seguinte texto:

O caminhédo de lixo passa todos os dias pela rua onde vocé
mora?

O que aconteceria em sua casa e na rua se o caminhdo do lixo
deixasse de recolher o iixo?

Nosso corpo é parecido com uma casa. Muitas coisas tém de
entrar no corpo para que ele possa funcionar. Essas coisas,
dentro do corpo, transformam-se em outras que ndc tém mais
utilidade.

As coisas inuteis sdo como o lixo que precisa sair do nosso
corpo (Livro 3, p.81).

Parece gue a intengdo aqui era a de sugerir gue, assim como ocorre a
producgdo de dejetos em uma casa ao longo do dia, também no interior do organismo
humano os materiais se transformam e originam subprodutos indesejaveis. Porém, a
natureza das transformacdes ocorridas numa e noutra situagdo ndo é destacada. Fica
evidente apenas a presenca de algo inutil para o corpo que precisa ser retirado assim
como o lixo das casas.

No livrc 8, a metafora evocada é a propria estrutura da casa. Apos
mencionar 0s niveis de organizacao do corpo humano, a autora informa:

Do mesmo modo que as casas sdo construidas com tjjolos,
madeira, ladrilhos, canos e demais instalagbes, assim também o
corpo humano e constituido por céiulas simples, que véo formar
o0s tecidos, 0s drgédos, os aparelhos e sistemas. (Livro 8, p.87).

Aqui a analogia mostra-se imprépria, uma vez que a constituicdo do
corpo tem a célula como elemento presente, o que ndo acontece com a casa, onde 0s
canos ou ladrilnos n&o s&o constituidos por tijolos, por exemplo. Assim, a idéia de se
estabelecer uma relac&o com os niveis de organizacéo bioldgica n&o faz sentido.

Um outro destaque que considero pertinente diz respeito a identificacdo
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do corpo com as maguinas construidas pelo homem. Muito alem da forga de uma
analogia, ha autores que assumem explicitamente que 0 "nosso corpo € uma maquina
maravilhosa" (livros 6, p.3 e livro 8, p.85). Essa afirmac&o, entretanto, em momento
algum e justificada.

Foi a partir de Descartes, no século XVII, que o corpo passou a ser visto
como uma maaquina, e, portanto, constituido por pecgas. Descartes difundiu a idéia de
que o corpo dos seres vivos nao passava mesmo de uma maquina criada por Deus.
GRANGER (1991), observa que, para Descartes,

enquanto corpo organico, o homem é animal, o que quer dizer
gque convem descrevé-lo como uma maquina, mais complexa
cerfamente que 0s outros sistemas materiais, e que tudo quanto
ocorre nesfa maquina deve ser fisicamenfe explicado
(GRANGER, 1981, p.15; negrito do autor).

De fato, na obra intitulada "Tratado do Homem", Descartes descreve minuciosamenie
0s o6rgéos do corpo e seus principios de funcionamento, notadamente como pecgas
gue se engendram numa maquina fabulosa!

Também o médico materialista La Mettrie (1709-1751), para quem “o
homem era reduzido a nada mais que matéria em movimento” (RONAN, 1987, p.153),
prop0s a identificacao do corpo humano, assim como o dos outros animais, com as
magquinas. Ele escreveu "o corpo € um reldgio em que cada novo quilo exerce as
funcdes de relojoeiro” (LA METTRIE, 1882, p.90).

Considerando os equivocos que 0 uso de analogias no ensino de corpo
humano pode acarretar, concorde com POZO (1992) quando assinala que esta
estratégia de aprendizagem requer, por parte dos professores e dos materiais
instrucionais, o dominio dos dois conteudos a serem comparados e que & de
fundamental importancia ¢ estabelecimente do que ndo € semelhante entre os dois
conteudos. N&o se observa, porém, nos livros didaticos analisados, qualguer mengao
as diferencas, mas sim a imposi¢cdo de um modelo ao estudante que pode, por seu
turno, apenas realizar a transferéncia do conteudo desse modelo (a “maquina”) para o

contetido em estudo (o “corpo”).
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A produc¢ao de textos no contexto do ensino

A analise que realizei dos topicos relativos ao corpo humano em livros
didaticos de Ciéncias demonstrou a homogeneidade de estilo adotado pelos
diferentes autores — pautado em informacgdes curtas e superficiais — e, sobretudo, uma
notdria fragmentagéo do corpo humano. Os conceitos e analogias apresentados n&o
favorecem uma vis&o holistica do corpo e as atividades propostas parecem requerer
principaimente a capacidade de memorizagio dos alunos.

Ainda que possam corresponder a algumas caracteristicas apresentadas
no inicio deste Capitulo, como a vinculacdo ao curriculo escolar e a selecéo de
conteudos relevantes, os livros didaticos analisados desenvolvem o tema proposto de
maneira simplista, mais do que simplificada e estabelecem uma seqlenciacdo de
conteudos possivelmente logica, mas dificiimente adequada ao pensamento infantil.

Assim, optei por produzir, eu mesma, 0s textos dedicados ao curso da
quarta série. Embora demandasse tempo para sua elaboragio, havia a vantagem de
que poderiam ser produzidos em funcdo das discussdes ocorridas nas aulas,
referindo-se especificamente aos topicos abordados com os alunos, funcionando
efetivamente como elementos sistematizadores dos conteldos de ensino-
aprendizagem.

Compartithando da hipotese "de que € possivel alterar a forma linglistica
de um texto de modo a facilitar sua compreens&o por parte do leitor menos eficiente"
(FULGENCIO e LIBERATO, 1992, p.10), procurei construir os textos seguindo
estratégias facilitadoras da leitura, a fim de produzir textos frios, capazes de transmitir
informagdes cientificas corretas e, ac mesmo tempo, com linguagem adequada ao
nivel de escolaridade a que se propunham. Para tanto, considerei os conhecimentos
prévios dos alunos em relacéo as informagdes veiculadas nos textos e optei pela
organizagao dos textos a partir de topicos e sub-tdpicos, fazendo uso de paragrafos
como unidades de desenvolvimento do assunto. (ABREU, 1990: FULGENCIO e
LIBERATO, 1992; KLEIMAN, 1993).

Em relacdo ao conteldo, o texto introdutdric ao estudo de corpo
humano, intitulado “O nosso corpo” (Anexo V), foi produzido a partir dos dados



obtidos através das atividades de sondagem de idéias, tanto dos desenhos do corpo
como das listagens de itens corporais produzidos pelos alunos. Tendo percebido
alguma dificuldade dos alunos em localizar os itens corporais como fora ou dentro do
corpo, considerei que era o momento de reunir as idéias manifestadas até entdo em
um documento gue organizasse o contetdo trabalhado de tal maneira a tornar a
sistematizacdo acessivel a todos,

Na elaboragdo desse texto, que tratava das “fronteiras’ corporais,
preocupei-me, sobretudo, em n&o perder de vista a unicidade do corpo, fazendo
referéncia a interdependéncia entre o “lado de dentro” e o “lado de fora” Seria no
minimo ingénuo substituir a tradicional divis&o do corpo em partes {cabeca, tronco e
membros, por exemplo} por uma nova divisdo, desta vez em fados! A utilizagédo do
termo “regi&o”, por exemplo, surgiu como alternativa ao termo ‘parte” para a
delimitagdo de determinado espago corporal. Para os alunos, as ‘partes” do corpo
poderiam estar resumidas aquelas tradicionalmente citadas, nao cabendo, nesse
caso, a inclus&o de pulso, ombro ou mesmo a barriga.

Os demais textos do curso foram também elaborados na perspectiva de
sistematizacdo dos conteldos trabalhados em classe. Apresento, a seguir,
consideragbes referentes a dois deles: "A nossa pele’ (Anexo V) e "Os pelos e as
unhas” (Anexo V).

As discussGes sobre as fungbes da pele oportunizaram a
disponibilizacéo de conhecimentos prévios dos alunos como a “sensibilidade” e a
“proteg2o do corpo’ e ainda ofereceram situacdes de confiito como na guestido da
troca de calor entre o corpo e o ambiente. No texto sobre a pele, procurei contemplar
Os conceitos envolvidos e 0 emprego de termos especificos como "microrganismos”,
"graus Celsius", "isolante", por ja terem sido introduzidos aos alunos ac longo das
aulas sobre o tema, ndo se constituiram obstaculo a compreensao.

Devido ao grande o interesse das criancas em discutir sobre o
crescimento dos cabelos e das unhas, em questionar se tais elementos corporais
eram ou nao “vivos” (pois que ndo sangravam ao serem cortados) e, ainda, na
curiosidade que demonstraram a respeito da calvicie masculina, decidi complementar
o trabalho sobre a pele com um texto que abordasse também esses aspectos. Foi

130



necessario, inclusive, um estudo mais aprofundado sobre o tema a fim de construir os
textos sem comprometer a qualidade do contetido em questéo. Utilizei, como fonte de
consulta, além de livros especificos de Biologia, textos especialmente produzidos para
criangas publicados na revista “Ciéncia Hoje das Criancas”.

Por certo gque os textos produzidos por mim também carregam
imperfeicbes. Mas sua produgdo e utilizagdo corresponderam aos objetivos a que
eram propostos, como o de servir de elemento sistematizador dos conhecimentos
trabalhados em aula, proporcionande seguranga aos alunos para continuarem seus

estudos sobre 0 corpo humano.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O que imporfa € que as vidas ndo servem como modefos.
Somente as historias servem.
(HEILBRUN, 1988 apud CONNELLY e CLANDININ, 1995)

Acredito que a abordagem do conteudo de corpo humano na interagdo
com os alunos da quarta série, aqui configurada através da analise dos episddios
selecionados, contemplou algumas das premissas da concepgdo construtivista do
ensino e da aprendizagem. A consideracdo das idéias prévias dos alunos no
planejamento e condugdo do ensino em decorréncia da crenca na aprendizagem
como atividade de construcdo de novos significados a partir das concepcdes pré-
existentes, por exemplo, ficou bastante evidenciada. Da mesma forma,
desempenhando a fungdo de professora-pesquisadora, pude detectar aigumas
dificuldades para a implementacdo de uma proposta de ensino-aprendizagem nessa
perspectiva.

A sondagem das idéias previas dos alunos foi importante ndo apenas
nos momentos iniciais da interag&o com o conhecimento novo, mas ao longo de todo
o curso da aprendizagem. Na perspecliva de que a cada avango das idéias dos
alunos em diregao a uma forma mais elaborada do conhecimento, a construcéo
anteriormente realizada convertia-se novamente em conhecimento prévio, as idéias
eram constantemente retomadas, a fim de que pudessem ser re-construidas. Tal
concepgao, transformada em préatica usual, foi de encontro as premissas inerentes ao
modelo transmiss@o-recepgdo, que sugerem ser possivel aprender, de pronto, um
conhecimento certo, definitivo, que iréa substituir as nogdes erradas, imprecisas e
defeituosas acerca dos fendmenos cientificos.

Os alunos foram continuamente estimulados a pensar e a dizer o que
pensavam sobre 0 corpo, o que foi revelado pelo nivel de participacéo em aula, pelo
empenho na realizag&o das tarefas, pelas perguntas que traziam para as aulas, pelas
historias que gostavam de contar. Ao mesmo tempo, houve momentos em que as

aulas tornaram-se confusas, barulhentas, exigindo um esforco redobrado na



explicitacao dos objetivos da valorizagé&o da fala dos participantes da interagéo com

vistas a aprendizagem dos conteldos escolares, como na passagem que se segue:

SYL: isso! E... Cristinal ‘Perai... eu quero owvir a Cristina, deixa
ver, ‘perai... (VOZERIQ). O gente, a coisa que eu mais curio é
quando os alunos participam... mas pra eu poder entender e dar
a atencdo devida, eu preciso ouvir e vocés também, quer dizer, a
participagéo de um colega é importante pro outro, que as coisas
que um sabe, vai colocando... vai... 05 outros vBo conhecendo
isto tambeém, por isso ndo é implicncia, por isso eu pego pra
falar um de cada vez... de fato! Acho que ja é a terceira vez que
eu falo hoje isso! Vamos tentar lembrar... Cristina! (Transcrigdo
aula 10, p.14-5).

Acredito que o tom gue eu dava ao meu discurso, nem sempre
percebido pelos alunos como uma bronca, fazia com gue se sentissem mais &
vontade para manter conversas paralelas nas aulas de Ciéncias. Também ¢ formato
das aulas, em seu dinamismo, ao qual os alunos pareciam estar pouco habituados,
pode ter sido responsavel pela dificuldade gerada na compreensao da importancia de
também saber ouvir o outro, representado pelo colega ou pela professora. Nas
entrevistas que me concederam, os alunos, em sua maioria, apontaram os colegas
como responsaveis pela “bagunca” na sala de aula, mas também consideraram que

eu, a professora, ndo era “brava” o suficiente para coibir tais manifestacées:
()

SYL: Vocé acha que as minhas aulas eram organizadas?
GLAUCIA: Hum-hum...

(-)

SYL: (...} Vocé acha que tinha muita bagunca, muita brincadeira,
conversa?

GLAUCIA: Ah! As vezes.. é.. ah..que que eu ia falar.. (?)
brincando...

SYL: Hein? Quem que ficava brincando?

GLAUCIA: Ah! Alguns meninos!

SYL: (...) Vocé acha que isso atrapaiha?

GLAUCIA: Ndo! Eu assento 14 na frente! (RISOS)

SYL: Pra vocé néo atrapalha? {...) Vocé acha que o aluno deve
ficar quieto na aula ou deve conversar?

GLAUCIA: Ah! Tem que ficar quieto para entender.

SYL: Pra entender... e de falar assim da maténia, falar o que que
acha das coisas, 0 que que ele pensa, dar opinido do assunto, o
que gue vocé acha?

GLAUCIA: Ahl Af tudo bem, né, mas ficar tagarelando, néo!
(RISOS).
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{...) (Transcricdo entrevista Glaucia, p.1-2).

{...)

SYL: Vocé acha que tinha muita bagunca nas aulas?

MONICA: Tinha! Demais!

SYL: E vocé acha que bagunga, brincadeira, fala, quando o
aluno fala, atrapalha a aula?

MONICA: Atrapalha.

SYL: E vocé acha que eu era muito brava?

MONICA: Nagéo!

SYL: Vocé acha que eu devia ser mais brava? Vocé gosta de
professora brava?

MONICA: Nio! E que em certos pontos devia ser. Quando a
gente conversava na aula e atrapathava.

(...) (Transcri¢io entrevista Monica, p.10-11).

Somava-se a isso o fato de que eu era uma professora que ndo anotava
0s nomes, ndo deixava de castigo durante o recreio... Essa foi, realmente, a maior
dificuldade que encontrei na condugdo do curso da quarta série: a organizacéo dos
alunos quando da realizagdo dos procedimentos selecionados para as tarefas de
ensino-aprendizagem. Mas esse era também um dos objetivos que eu pretendia:
ajuda-los a aprender a respeitar as opinides diferentes, o0 espacgo e o tempo que cada
um requer para construir seu conhecimento.

A confeccdo dos relatdrios sobre as aulas provocou-me a reflexdo
necessaria sobre como planejar as atividades subseglientes, revelando o que era
preciso enfatizar no conteudo, sobre o que ndo havia funcionado a contento, sobre
como eu me relacionava com os alunos, o corpo humano, a escola, a pesquisa sobre
0 ensino.

Ao planejar cada aula, preocupava-me com a pesquisa bibliografica
indispensavel para a abordagem dos temas, com a escolha de atividades que
pudessem contribuir para o desenvolvimento de estratégias e habilidades gerais
requeridas para a aprendizagem e, principalmente, com a eleicdo dos conteldos e
procedimentos de ensino-aprendizagem, privilegiando aqueles que pudessem
propiciar 0 maior numero de relagdes significativas com vistas ao favorecimento da

evoluggo conceitual dos alunos (ARAGAD, 1999).
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Acredito gque a abordagem adotada permitiu, também a mim, a
realizacdo de novas aproximagdes com o conhecimento cientificamente aceito. Ao
refletir sobre como ensinar o corpo humano, fui levada a relacionar as minhas préprias
idéias sobre © corpo com novas possibilidades de ver, imaginar, decifrar,
compreender, estabelecer relagbes... de aprender significativamente sobre ele.

Da mesma forma, na reflexdo sobre minha formagéo profissional, esta
pesquisa permitiu-me, atraves do confronto entre o dado e o novo, mediado por
teorias de ensino e de aprendizagem, ampliar o conceito de aprender a ser
professora, pois, no dizer de ARAGAO (1999),

se eu compreendo, se estabelego relacbes entre conteudos,
informagdes, procedimentos, torno-me capaz de atribuir valor, de
construir valores meus, de ser sujeito do meu conhecimento,
das minhas agdes (p.2).
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ANEXO |

TRECHOS DE TRANSCRIGCAQ - AULAS 02 e 03 (5/3/93)
(..)
SYL: O gente, como ¢ que esto indo os desenhos ai? Vo ‘bora, estéo fazendo?
ALUNO: Pode ocupar a folha toda?
SYL: Pode ocupar a folha toda! Isso, issoc mesmo!
(...)
ALUNA: E pra desenhar um bonequinho?
SYL: Desenhar como... desenhar o seu corpo...
ALUNA: ... De vestido?
SYL: Como voce imagina que ele seja.
(...)
ALUNO: Professora! Pode desenhar outra pessoa por dentro? Eu ndo td conseguindo
me desenhar...
SYL: Pode desenhar, desenha outra pessoa entdo, como vocé imagina que seja.
()
ALUNO: Eu néo vou fazer nao!
SYL: Por qué, querido?
ALUNO: Eu n&o sei fazer!
SYL: Faz do jeito que sair, eu ndo vou olhar se ta bonito, se ta ruim, se ta bom...
ALUNQ: ... Mas eu n&o seil
SYL: Ah! Tenta!
ALUNQO: Eu n&o sei!
SYL: Tenta |&, da uma tentadinha...
ALUNO: O professora. Eu sei o qué que eu tenho que fazer s6 que eu ndo sei fazer.
SYL: Ah! Da uma tentada Marcos, quem sabe é s6 um pouquinho de preguica, pensa
bem...
{...)
ALUNA: Professora, a gente pode é,... A gente pode é... desenhar outra pessoa?
SYL: Desenha, se vocé quiser desenhar outra pessoa pode desenhar, né? Mas eu
pedi pra desenhar vocé, que eu acho que é mais facil, mais legal. Vamos 14, todo
mundo fazendo, vamos 1& Marcos, ta? Ah, eu ndo acredito, vocés fazem tantos
desenhos... & s6 por a cabeca, a imaginagdo pra funcionar e sair desenhando.
ALUNO: E por dentro ou por fora?
SYL: Como vocé escolher.
Aluno: Ta bom!
()
Aluno: Esta interessante, professora, olha aqui.
SYL: O que que &7
ALUNO: Eu ndo sei desenhar!
SYL: Uai, mas néo e preciso saber desenhar para fazer o que vocé pensa no papel
pensa bem, faz do jeito que sair... Isso ai, Vitor, valeu!
ALUNO: Professora olha aqui, chega aqui, olha o dela. ..
SYL: Olha, ela ta fazendo de outro jeito, t& vendo? Cada um faz de um jeito.

(.)

T
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ALUNO: Aqui € o coracdo!

SYL: Ah, o corag&o? Pedro, lindo, olha s6, manda brasa, faz do jeitc que vocé achar
que €, néc preocupa como é que € ndo, ta? Pode fazer do jeito que vier na sua
cabeca.

(...)

ALUNO: Como é que eu fago com ele aqui, 6...7

SYL: Todo mundo sentado!l... Oi, querido, vocé é o...

ALUNO: ... Ricardo!

SYL: Ricardo, como & gue vocé faz no meio das pernas?

ALUNO(RIcardo): E.

SYL. Como vocé acha que é!

ALUNOS: O, ré, rg, ré...

SYL: Nao &? N&o foi assim que eu pedi o desenho? Como vocé imagina que seja?
Ent&o, prontinho, manda brasa!

(VOZERIOQ)

SYL: Queridos, isso é trabalho sério, t4? £ um desenho que eu estou pedindo, mas
nao € menos serio por isso, t& OK? Pra vocés pensarem o que vocés imaginam e
fazerem!

(...) ] )

ALUNO: E pra fazer tipo livro de ciéncias? E... do lado de c&...

SYL: H&?

ALUNO: ... Assim s os muscuios e do lado de cé assim...

SYL: Faz do jeito que vocé imagina que é. Imagina que vocé ta fazendo vocé!
ALUNO: Eu?

SYL: N&o precisa se preocupar com livro, ndo; faz do jeito que vocé acha, da sua
cabeca.

{...)

SYL: E ai, Rosana, ja fez?

ROSANA: N&o, nem comecei direito.

SYL: Entdo vamos la, Rosana.

ROSANA: Eu ndo consigo.

SYL: Pra me dizer, pra me convencer gue ndo consegue tem gue tentar!

ROSANA: Ja tentei professoral

(...)

ALUNA: Desenhei... e agora o que que é pra fazer?

SYL: Ah, ta legal, espera um pouquinho que eu ja vou recolher... (APROXIMANDO DE
JOANA) Oi, vocé é a...

ALUNA: Joanal!

{.)

JOANA: Aqui, Sylvia, eu td com uma sensacao ruim, sei l&...

SYL: De qué?

JOANA: N&o sei parece que...

SYL: Sera que é o calor? Ta muito quente hoje, né? Pode ser que seja o calor!
JOANA: Aqui, Sylvia, eu ndo vou fazer isso ai nao.

SYL: Nao?!

JOANA: Toda hora sai errado.
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ALUNA: Professora, eu tenho que fazer pintinha

SYL: Hein?

ALUNA: Vou fazer pintinha!

SYL: Faz do jeito que vocé quiser... Isso ail

ALUNA: Depois a gente vai pintar?

SYL: Hein?

ALUNA: A gente pode colorir?

SYL: N&o, ndo & necessario ndo, ta?

ROSANA: Eu vou desenhar de costas.

SYL: Hein?

ROSANA: Eu vou desenhar de costas.

SYL: Desenha como vocé imagina que seja.

ALUNGO: Gabriel, vocé desenha a parte de fora pra mim e eu desenho a de dentro.
SYL: Nao, vocé mesmo faz!

ALUNO: Eu néo sei. Ah!

SYL: Ah! Tenta!

ALUNO: Ja tentei, 6!

SYL: Ah, tenta Marcos! D& uma tentadinha, ai, depois eu volto aqui pra ver...
ALUNA: Pode... desenhar de roupa?

SYL: De roupa? Vocé ¢ a. ..

ALUNA: Claudia!

SYL: Claudia! Do jeito que vocé quiser, Claudia, ta bom?

ALUNA: Pode ir lavar a mao, t4 sujando tudo!

SYL: Sua mao? Daqui a pouquinho vai bater o sino do recreio. T4 sujando muito? Sua
carteira e qual, ali, né? Isso, vai fazendo...

ALUNO: Eu ndo sei, ndo td conseguindo!

SYL: Faz do jeito que vocé imagina que é.

ALUNA: Olha gue feio!

SYL: Uai, t& achando nao!

ROSANA: Vocé pode fazer uma costela aqui pra mim? (RISOS).

SYL: N&o, vocé que tem que fazer, ta, Rosana, vocé que precisa fazer, nao eu...
ALUNA: Professora, aqui € o esqueleto!

SYL: Ah!

LUISA: Aqui é o esqueleto do... (?)

SYL: Ah, que legal, obrigada, Luisa! Ai, isso mesmo, Gabriel, fez ai, ta vendo?
Eduardo ja esta fazendo, vamos cada um fazendo o seu... (...).

(...)

ALUNO: O professora, desmanchei minha cabega!

SYL: Desmanchou? Vai comegar de novo? Vai fazer outra vez?

ALUNG: E porque o corpo ia ficar a cabeca 14 em baixo.

SYL: Ah, Entao ta...

ALUNO: Ai, agora eu cologuei.

SYL: Tudo bem... manda brasa!

ALUNA: Professoral Vai ficar com a gente ou vai levar?

SYL: Eu vou recolher, depois eu devolvo, ta OK?
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ALUNA: Pode pintar?

SYL: Hein?

ALUNA: Pode pintar?

SYL: Precisa néo.

(VOZERIQ)

SYL: Oi?

ALUNO(Tiago). Um monstro.

SYL: Vocé se imagina um monstro? (RISOS)

ALUNO(Tiago): Nao.

ALUNQO: N&o sou eu que eu td fazendo nao!

SYL: Ah, entdo té Tiago. Oi, Eduardo? E, seria bom que vocé fizesse vocé mesmo,
mas pode fazer outro também, &7 Do jeito que vocé imagina.

ALUNA: T& ficando bom?

SYL: T4, continua'

ALUNA: Professora! (RISOS)

SYL: Hum... que que €& isso, Cristina?

ALUNA: Deixa eu ver... € o esqueleto dela!

SYL: Ah, e ai 0 que que &, Cristina? (RISOS). Ta parecendo um bumbum, Cristina? E
era isso mesmo que vocé queria fazer?

CRISTINA: Nao!

SYL: Nao?

CRISTINA: Eu ndo sei desenhar esqueleto ndo.

SYL: O gue que vocé queria fazer aqui?

CRISTINA: Nao, eu ful fazendo assim, a partir da bacia...

SYL: Ah, aqui seria a parte da bacia? Ah! (RISOS). Ah! Vamos tentar? Entdo vao,
Gabriel, senta |13, Vitor, deixa o Pedro desenhar, ai fez? Isso mesmo. Pronto, ai...
ALUNOQO: Legal...

SYL: Uai, num ta vendo? Como é que num consegue? Claro que consegue! Isso, isso
mesmo, ai.'

(VOZERIQO}

SYL: O gente, & gente! Vamos sentar, cada um fazendo o seu. Cada um fazendo o
seu, ta? E ai, Marcos? Deixa eu voltar em vocé!

MARCOS: Vocé faz desse lado que eu faco o resto.

SYL: N&o, por que eu preciso te ajudar? Voceé faz sozinho. Ah! Faz do jeito que sair!
Faz do jeito que sair.

ROSANA: Eu ndo vou fazer no!

SYL: N&o, ah, que pena! Pdxa! Ahl Vai ser uma db sé vocé nao fazer, Rosana! Nao,
sem gjuda, eu quero que cada um faga o seu sendo nao tem graca.

ROSANA: ... Eu n&o consigo fazer sozinha...

SYL. Ah, tenta mais um pouguinho, o papel t& legal, ainda da pra desenhar. T3,
Rosana? Da uma tentadinha. E ai Dénis? Vamos tentar? Vamos tentar fazer? (...).
Uail Vem fazer, Flavia! Qual o problema? Ta jdia! O, é... deixa ele fazer, ndo tem que
mostrar n&o, ele vai mostrar se ele quiser...

(..)

CRISTINA: O professora, aqui 6, essas partes aqui ndo é daqui?

SYL: Hein? Vocé que sabe!
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CRISTINA: Essas partes aqui, pra mim eu acho que é aqui. (...) E essas daqui eu
acho que é daqui.

{..)

ROSANA: O professora, olha que (pronuncia uma palavra depreciativa) ndo fago
mais!

SYL: Tudo bem, obrigada... ndo falei que vocé era capaz de fazer, Rosana? Isso
mesmo, ta ¢timo, obrigada.

(...)

SYL: {...) Renato! Deixa eu ver, Renato! Ah! Ficou assim, o seu?

RENATO: Néo.

SYL: Cadé o seu?

RENATQ: Eu joguei fora, professoral

SYL: Por que??!!

RENATO: Eu n&o gostei, ndo.

SYL: Vocé nem me mostrou... 6 Renato, mas néo foi assim que a gente combinou, pra
fazer e jogar fora...

RENATQ: Entdo... eu mostrei...

SYL: Ah, mas eu n&o recothi, ndo olhei em casa. Pdxa, vocé jogou fora? O... deixa
esse também, esse também t& muito legal. Tenta fazer um... vocé tinha feito, eu tinha
gostado. Ah, Renato! Faz um aqui entdo pra mim, agora pra valer, ta OK? Esse aqui
eu gostei também, ta? Esse aqui ta super legal. Esse olhdo aqui.

(...}

ALUNQ: Show... bem feito, cara!

SYL: Do jeito que vocé quiser fazer...

ALUNO: Ta ligado, professora?

SYL: Eu acho que ta, ndo sei se ja acabou a fita... ta!

RENATO: O, professora, mas como?

SYL: Como o qué? Cadé aquele que vocé jogou fora? Vamos olhar ele. Cadé ele?
RENATQ: Eu rasguei ele.

SYL: faz do jeito que vocé imaginar, o corpo seu aqui, ou de alguma pessoa, como
que vocé acha que é, manda brasa, vocé leva jeito, rapaz, olha so!

()

JOANA: Eu fiz mas ta ruim, ta?

SYL: Ta ruim?

JOANA: Olha aqui.

SYL: ndo, néo td achando nada ruim aqui, Joana. Nao t& achando. T4 vendo como a
gente é capaz”?... Marcos, deixa eu ver o seu!

MARCOS: Ah, professora, eu apaguei...

(..)

SYL: Quem ja terminou pode me entregar. Obrigada! (...) Olha, quem ja terminou me
entrega e senta, pode ser? Obrigada, Vitor! (...)

{..)

ALUNO: vocé ndo vai rir de mim nao? Professoral Vocé néo vai rir de mim ndo?

SYL: N&o. Nao vou mesmo. Obrigada, querido. (...)

ALUNO: Olha gue ridiculo, o meu!

()
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SYL: Eu n&o tb preocupada com beleza, néo.

ALUNO: Nao mostra pra ninguém, n&o?

(...)

SYL: {...) Dioge? Por que furou?

DIOGO: E que eu tava apagando um negocic agui...

SYL: Ham, por que vocé apagou? Podia ter deixado. ..

DIOGO: E porque fiz um umbigo assim, o...

SYL: .. Ha..

DIOGO: ... assim, ne? Mas s6 que néo é pro lado. A, eu falei: vou apagar porque
sendo eles vao pensar, né, que eu ndo tomo banho, que meu umbigo é muito grande,
apaguei!

SYL: ... Ah, ai furou...

DIOGO: ... E que era necessario também, né, professora, vocé ja entendeu a indireta,
né? SYL: Sei...

DIOGO: Ja entendeu, né?

SYL: Vocé ta querendo me dizer que tinha outra parte aqui?

DIOGO: Ah, outra, isso!

SYL: E vocé quis apagar?

DIOGO: Isso mesmo.

SYL: Ah, nZo precisava...

DICGO: Nao, precisava sim!

SYL: Nao é assim mesmo?

DIOGO: E assim!

SYL. Nao tem?

DIOGO: Tem!

SYL: Entdo... é bom que tenha, né, ndo & bom que tenha?

DIOGO: E légico!

SYL: Nao & necessario?

ALUNO: H&-ha. Nao, professora, mas eu ndo sei desenhar no...

(..).
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(...)

SYL: E... a primeira coisa que eu quero fazer hoje e eu pretendo fazer até o final da
aula, eu espero que dé tempo, porque eu programei para dar tempo. Entdo, se a
gente se concentrar e fazer com afinco vai dar tempo. Eu quero dar um retorno para
vocés dos desenhos que vocés fizeram pra mim. Eu observei que muita gente fez
cara feia... ah! Desenhar! Uns disseram: "~ eu ndo sei! / — ai!". Mas acontece que
praticamente todos desenharam o que é uma prova de que ndo tem essa de "ndo seij
desenhar”, ne? Agora, eu vou reforgar o que eu disse: eu nao vou olhar se i3 artistico,
se € coisa de artista, se ta certo ou se ta errado, porque eu to interessada em saber o
que vocés pensam e isso € importante pra eu saber o que trabalhar com vocés. Coisa
mais chata, @ o professor chegar aqui pra explicar uma coisa que vocés ja sabem. E
perda de tempo. Mas como eu vou saber o que vocés sabem? Vocés manifestam pra
mim. E uma forma de manifestar é através do desenho. Tem outras formas, pode ser
falando, pode ser escrevendo, mas desenhar € uma forma, por isso eu pedi o
desenho, ta? Entdo eu vou fazer uma atividade que € a seguinte: vocés, eu separei
voces em grupo, ta? Eu mesma fiz a divisdo dos grupos aqui, como todo mundo
estuda junto, j& se conhece...

ALUNQ: Eu nao!

SYL: Todo mundo pode ficar no grupo que é gente conhecida, t& certo? (...) Eu vou
entregar os desenhos p'ra, eu ja separei os desenhos do grupo, vou entregar pra
vocés e vocés vao fazer o seguinte, vocés vao conversar baixo para ndo atrapalhar os
outros grupos, vao conversar sobre o que foi que vocéds desenharam, t47 Entdo um
vai contar para os outros 3, presta ateng&o: vao ser 9 grupos de 4 alunos, ndo somo
367

ALUNOS: 38!

ALUNO: 35! Faltou um!

SYL: Ah, ai o grupo que ele tiver sido incluido vai ficar com 3, entendeu? Mas os
outros permanecem com 4. Entdo & assim, por exemplo, eu e mais 3 somos de um
grupo, entdo eu pego 0 meu desenho e comento no grupo o que que eu fiz. O outro
comenta, uma pessoa do grupo vai tomar nota num papel do que foi sendo falado. Pra
gente fazer um levantamento do que que as pessoas daquele grupo se lembraram ao
fazer o desenho, OK? N&o precisam se preocupar com a palavra se esta certa ou
errada, as palavras que vocés conhecem, que vocés devem usar. No precisa querer
mostrar pra mim uma coisa que vocés ndo conhecem. Eu preciso saber o que vocés
conhecem, ta certo? Entdo ndo tenham preocupacéo nenhuma, t&? A participacéo, a
boa vontade € que s&@o importantes, t& certo? N&o fica preocupado, tenso: a
professora pediu! E pra eu saber o que vocés conhecem, para planejar a novidade.
(...) O primeiro grupo é composto dos seguintes alunos: Eduardo, Céssia, Ménica e
Marcos, ta certo? (...)

()

SYL: P&e o nome de vocés na folha, t47 (...)

ANGELA: Professora, o Tiago esta ausente!
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SYL: Ah, entéo deixa o do Tiago um pougquinho ai, depois a gente vé como € que
faz... Se vocés acham que da pra fazer o dele... Eu posso deixar o gravador aqui?
ANGELA: Pode!

(...)

PEDRO: Ah, professora, eu ndo entendi &, € como que é pra fazer?

SYL: Olha, por exemplo, vocé vai pegar o seu desenho, Pedro, € vai dizer: olha, eu...
quando desenhei, estava pensando em fazer i$so, 1880, eu representei iSso, iSs0...
PEDRQ: E ela aqui?

SYL: Ela vai dizer ey, no...

ALUNA: Numa fotha s67

SYL: ... meu desenho, eu fiz 0 corpe assim, assado, e vai pondo aqui embaixo,
entendeu? Uma coisa embaixo da ouira, ai a Barbara fala: eu, no meu desenho, fiz
iSS0, iSS0...

PEDRO: Ta.

SYL: Ta?

(...}

PEDRO: O... comeca a escrever ai. Como é que a gente vai fazer?

ANGELA; Fazendo, né, Pedro!

PEDROQ: Pondo o nome antes?

ANGELA: Primeiro poe Barbara, Angela...

PEDRO: O, n&o vai dar pra entender nada, com todo mundo conversando!

ANGELA: O gente, 'perai, vai pbr os trés nomes ai vai pdr os numeros em frente,
quarta "A"... entendeu? Barbara, pbe sb o primeiro!

()
MONICA: E... comeca pela Angela... por que ela (?) ta aquil

ANGELA: Ai, meu Deus (?)...

MONICA: Entao vail

ANGELA: Eu desenhei... RISOS ... desenhei uma menina... fazendo ginastica... uma
mao maior do que a outra...

PEDRO: uma menina ...

ANGELA: ... parecida comigo ... ...

PEDRQO: Hummmm... fazendo ginastica...

ANGELA: E, fazendo ginastica... ... do jeito que eu acho gque eu sou! ... ... eu acho que
eu sou! Ja escreveu? Do jeito que eu acho gue eu sou.

PEDRO: Escreveu isso? ... Vocé faz ginastica?

ANGELA: Facgo, eu fazia, agora eu tive um problema no musculo. Parei!
{(CONVERSAS CONFUSAS NO GRUPOQ)

BARBARA: sou eu por dentro... Fala mais alguma coisa...

()

ANGELA: S6! Pée: mas ndo parece muito comigo! Pronto, acabou. (RISOS). Porque,
olha a cara dela! Olha o cabelo! A m&o maior do que a outral... (RISOS).

PEDRO: Qual desenhista que consegue fazer (?)...

ANGELA: Igual meu irm&o, meu irmdo desenha super bem, se ele quiser me
desenhar, ele desenha igualzinho!

ALUNA: Agora escreve Pedro, ai vocé pde aqui o nimero... & s0 para saber quem &,
nev?
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PEDRO: Eu n&o sei 0 que eu vou falar... Eu desenhei um homem com uma cabeca,
uma costela. .

ALUNA: Nao, fala ai!

ANGELA: Cadé o coracdo? Cadé o coragio? ... (?)... Costela é feita pra defender o
coragao...

PEDRO: Eu me desenhei por dentro!

ANGELA: Com tudo que tem direito. ..

PEDRO: ... Por dentro, escreve!... Menina!

ANGELA: Quem que vai dar opinido do Tiago?

PEDRO: Eia!

ANGELA: Ele que é homem, ele da opinido do Tiago! ... ...

Eu vou escrever assim... Se eu fosse falar o Tiago, eu falava: eu me desenhei... eu
me desenh... {(RISOS).

(-..)

PEDRO: (...) Eu desenhei minhas costelas, é... meu coracéo. ..
ALUNA: Mais o qué?

PEDRO: E... meu intestinos...

(RISOS. MUITOS RISOS)

ALUNA(?): Minha bosta...

RISOS

(..)

PEDRO: Meu figado...

RISOS...

ANGELA: Meus 0sso0s...

(...)

PEDRO: N&o, 'perai... como & que se chama esse troco aqui? Eu ndo sei, eu esqueci,
eu sabia! Como é ¢ nome disso, hein?

()

ANGELA: Hei, fala! (??) ... Meus 0ss0s.

RISOS

PEDRQ: Pode pdr ossos ai,... meu pénis, meus 0ss0s...
ALUNA: ... Ahn... meu coracéo...

PEDRO: Minhas veias...

ANGELA: E acaboul... Minhas veias...

PEDRO: Minhas mé&os. ..

ANGELA: Meus membros! ... Membros significa tudo!
PEDRO: Minhas... minhas...

ANGELA; Meu tronco...

PEDRO: ... M&os... &... minhas pernas...

ANGELA: Meus membros.

(RISOS)

PEDROQO: Minhas pernas!!!

ANGELA: Meu tronco.

PEDRO: Meus pés!!!

ANGELA: Meus bracos.

PEDRO: Meus bragos.
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ANGELA: Meu fronco, du!

FPEDRQ: Minha bunda.

@ARBARA: Aaai!

ANGELA: Ai, o que é que tem, Barbara? Todo mundo tem!... N&o adianta nada rir,
todo mundo tem!

MONICA: Nadegas fica melhor!

ANGELA: E... verdads. ..

PEDRO: Minha nadecas. Minha nadegas!

RISOS

SYL: O gente, fala mais baixo, ta gritando muito!
ANGELA. Meu tronco!

PEDRO: Meu... minha caral

MONICA: Minha cabeca!

PEDRO: Minha cabeca! ... Minha cabecga...

ANGELA: Minha pata (?)! RISOS

PEDRQ: Minha cabega

ANGELA: E

MONICA: Meus olhos!

PEDRO: Meus miolos! RISOS

MONICA(?): Vou pér célebro.. fica methor...

PEDRO: Minha cabeca... meu célebro... meu célebro!
MONICA: Meu célebro.

PEDRO: Meus olhos.

MONICA: Minhas bocas...

PEDRO: Minha boca...

(..)

PEDRO: Minha boca, meu nariz!

ANGELA: Podia ter botado "cara”, resumindo tudo! ... Fala meu tronco, du! vocé nio
tem tronco, ndo?

PEDRO: Meu tronco!

MONICA: Ele é érvore! Quem tem tronco é arvore!
ANGELA: Ai, que mentira! vocé também tem! Tronco & isso aqui 6...
(...)

PEDRO: 'Fessora, 0 'fessora,

MONICA: Issc aqui é ombro...

PEDRO: 'Fessora Silvall

ALUNO: E Silvia! (PARECE SER ALUNO DE QUTRA EQUIPE!)
ANGELA: E, Silvia.

PEDRO: 'Fessoral...

ANGELA: Entdo fala ombro em vez de tronco. ..

PEDRO: Nao, tronco!

ANGELA: Melhor!

(.)

ALUNA: Qué que é tronco, 'fessora?

SYL.: Qué que é tronco?

PEDRO: RISOS. Ah, ela que falou que & ombro aqui, 6...
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SYL: Ah! Pde © que vocé achou que era na hora que vocé desenhou, ta? (...)
MONICA: Meus orgaos

ANGELA: Gente, ja acabou!

PEDROQ: Entao vao, uai (77)...

ANGELA: Minha barriga!

MONICA Meu t6rax!

PEDRO: Qué que ¢é térax?

MONICA: E um negdcio... (77)...

PEDRO: Minha garganta!

ANGELA: Eé!

MONICA: Minhas guelas.

ANGELA: Nao, garganta!

PEDRQ: Minha garganta. Minha garganta! (RISOS). Vai, vai, escreve logo! (RISOS).
Escreve!

ALUNA: Gente, se a professora falar assim: néo vou deixar mais com esses alunos. ..
todo mundo (77)...

ALUNO: Principaimente eu...

PEDRO: A professora comecar a ler... Ahhhhhhhh!iii!

GRITINHOS

MONICA: Agora sou eu!

()
MONICA: ... Cadé (?) o meu desenho?...

()

MONICA: Ja acabei!. .

ANGELA: Entéo fala o do Tiago!...

PEDRO: Aqui, fala aqui perto que que vocé escreveu..

MONICA: Eu desenhei meu esqueleto, meus érgdos e como sou por dentro. Desenhei
como sou normal. Ndo como parego porque ndo sou uma artista. N3o sou artista
nenhum, mas desenhet como soube.

ANGELA: Ta bom. Fala o do Tiago. Pra gente saber (?7?) ... Eu desenhei...

()

ANGELA: ... Eu desenhei, como eu sei como eu sou...

MONICA: O nimero... (DA CHAMADA), do Tiago. ..

PEDRO: N&o!!! A professora falou que na3ao é pra fazer.

ANGELA: E pra fazer por dltimo.

MONICA: Vamo' fazer sim! Vamo' fazer de conta que a gente chama Tiago, o numero

. (DA CHAMADA). Tem gue ver com a professora depois.

ANGELA Eu vou chamar a professora. ..

PEDRO: Nao... ndo..

ANGELA: .. Ela ajuda a gente (77)...

PEDRO: Nao precisa... n3o precisa...

ANGELA: Eu desenhei como eu S0uU, COMo ey acho que eu sou por dentro.

()

ANGELA: Calma, meu filho! Desenhei meu umbigo, desenhei meus ombros... RISOS
.. & meu pénis...N&o, deixa... Deixa ela vir aqui. Vai & chamar ela. Ndo!

()
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ALUNA: Meu pénis, meu joelno....
ANGELA: Desenhei meu umbigo... desenhei meus ombros e meu pénis. Pronto! Néo,
deixa a professora... N&o, vou deixar ela vir aqui. Vai ta chamar ela. Nao!

(..)
MONICA: Mais o qué?

ANGELA: Desenhei meu pénis, s6 isso!

()

PEDRO: Professora, aqui!

SYL: Acabou de fazer o trabalho?

ALUNOS: Acabou...

ANGELA: Sera que o do Tiago estd bom?

SYL. O do Tiago pode deixar comigo que eu entrego pra ele, os outros vocés agora
colem no caderno de vocés, os desenhos, ta? O do Tiago eu entrego pra ele.
Obrigada.

PEDRO: Ficou muito barulho.

SYL: E, o barutho atrapalha mesmo... 6 gente, entdo vamos la.... Siléncio! O gente,
atencao! Pode sentar agora. Terminaram®?

ALUNOS: Terminamos!

DENIS: Desenhei o meu agora!

SYL: Ah, que bom!

DENIS: Aqui, 6!

SYL: Deixa eu ver, Dénis, ah! Viu?

()

SYL: Atencao! (PALMAS). Siléncio, por favor! Bruno, vocé poderia me conceder a
gentileza de dar um pulinho aqui para ler para a classe o seu relatdrio... do seu grupo?
Vocé 1&é? (BRUNO CONCORDA COM A CABECA). Entéo olha sé: o Bruno agora vai
ler para a classe 0 relatdrio do grupo dele. Vocés vao pensar no de vocés, se tinha
coisas parecidas ou ndo.

).



Inventario de itens corporais mencionados pelos alunos da quarta série *

ANEXO Il
TABELA 4

Itens corporais

Freqténcia (N=35)

Agua
Anus
Apéndice
"Argurterias"
Artéria(s)
Articulacao(ches)
Bacia
Bago
Bexiga
Boca
Bronquios
Cabelo
Carne
Cartilagem
Célula(s) — ndo especificado
Célula branca
Célula vermelha
Cerebelo
Cerebro
Cheiro
Clavicuta
Coluna/Coluna vertebral
Coracéo
Cordas vocais
Cérnea

Corpo humano por geral (sic)

01
01
03
01
10
02
04
03
10
03
02
01
07
03
09
01
C1
06
33
01
02
14
35
04
01
01




TABELA 4

Inventario de itens corporais mencionados pelos alunos da quarta série (continuacéo)

ITENS CORPORAIS FREQUENCIA (N=35)
Costela(s) 15
Cotovelo o1

Couro cabeludo ' 01
Coxa 02
Cranio 18
Dentes 04
Dentro do nariz 01
Epiglote 01
Esbdfago 06
Espermatozoide 04
Espinha 09
Esqueleto 02
Estdmago(s) 25
Faces 01
Faringe 03
Fémur 02
Figado 25
Garganta/Goela 15
Gengiva 08
Glandula(s) 05
Glandula salivar 01
Gldbulos brancos 04
Glébulos vermeihos 03
Gordura(s) 02
Hormonios 03
intestino(s) 13




Inventario de itens corporais mencionados pelos alunos da quarta série {continuag&o)

TABELA 4

[TENS CORPORAIS

FREQUENCIA (N=35)

Intestino delgadoffino
Intestino grosso
Joetho
Laringe
Lingua
Lombriga
Mandibula
Massa branca
Massa cinzenta
Medula espinhal
Membros — genérico
Membros — especificado
Micrébio
Musculo(s)
Nadega(s)
Narinas
Nariz
Neném
Nervo(s)

Nuca
Nutrientes
Ofifato
Olho(s)

Olho por dentro
Ombro
Orgao

09
08
02
04
06
01
05
01
02
03
04
02
01
05
04
01
05
01
05
01
02
01
05
01
01
o1




TABELA 4

Inventario de itens corporais mencionados pelos alunos da quarta série (continuagéo)

ITENS CORPORAIS FREQUENCIA (N=35)
Osso(s) 25
Orelha 02
Cuvido 03
Ovaric 08
Ovulo 03
Paladar 01
Pancreas 02
Peito 03
Pele 03
Pénis o7
Poros 01
Pulmé&o(bes) 26
Pulso 07
Radio 03
Raiz dentaria 01
Reto 01
Rim{ns) 20
Sacro 02
Sangue 19
Seios 02
Tendao/"Tendao calcanear" 04
Testiculo/'Bolas do saco” 02
Timpano(s) 09
Torax 13
Traquéia o7
Tripa(s) 03




TABELA 4

Inventario de itens corporais mencionados pelos alunos da quarta série (continuacéo)

ITENS CORPORAIS FREQUENCIA (N=35)
Trompas 01
Tronco 03
Uretra 02
Utero 01
Vagina 06
Vasos sanglineos - genérico 02
Veia(s) 28
Veértebra 02
Vesicula/Vesicula biliar 06
Viséo 01
Vista 01
Vitaminas 01

*Relagdo elaborada a partir das listas produzidas pelos alunos



ANEXO IV
TRANSCRICAO DO PRIMEIRO TEXTO DiSTRlBUEDO AOS ALUNOS DA QUARTA
SERIE

O nosso corpo

Quando nos olhamos no espelho, podemos observar muitas coisas em
nosso corpo. Por exemplo: se estamos corados ou palidos, como esta 0 nosso cabelo,
se a expressdo de nosso rosto é de alegria ou de descontentamento, se o nosso
corpo esta diferente de quando éramos mais jovens etc.

Ha, porém, muitas outras coisas em nosso corpo gue n&o conseguimos
observar quando nos olhamos no espelho. Os nossos musculos, 0s Nossos 08808, 0
Nosso coracao, o nosso estdbmago, séo exemplos disso. F que essas coisas ficam do
lado de dentro do corpo e, através da visdo, s6 vemos o que esta do lado de fora do
Corpo.

Vamos imaginar agora uma outra situacao: Um garoto esta caminhando
na rua. Escorrega e cai. Sente sua perna doer. Ele olha para a perna gue déi mas néo
vé nada de diferente nela. Passa a mao levemente sobre o local dolorido, nota que
esta um pouco inchado. Levanta-se com dificuldade e mal consegue ficar de pé. Ele
entdo pensa: "acho que quebrei minha perna!”

Se ao cair o garoto ndo notou nada de diferente do lado de fora de sua
perna & porque, provavelmente, ele ndo se arranhou, nem se cortou. Se ele sente dor
e se percebe o inchago, € mesmo possivel que ele tenha quebrado algum osso da
perna, ou entao, que algum musculo tenha sofrido distenséo. De qualquer forma, o
garoto foi capaz de imaginar o que poderia ter acontecido com sua perna, mesmo sem
conseguir ver o que estava de fato acontecendo.

Mas 0 nosso corpo € um so! O lado de fora e o lado de dentro estdo
intimamente em contato um com o outro!

O que chamamos de Jlado de fora, é aquilo que fica diretamenie em
contato com o ambiente que nos rodeia, aquilo que podemos ver além de sentir
Assim, podemos observar do lado de fora do nosso corpo a nossa pele, o nosso
cabelo, as nossas unhas.

Quando nos referimos ac /ado de dentro do nosso corpo, estamos
falando daquilo que a gente ndo consegue ver com os nossos olhos, mas que
podemos perceber de outras maneiras a sua presenca. Temos muitos exemplos: ©
coragéo, o cerebro, 0s 0ss0s, 0s musculos, 0 sangue, o figado etc.

Agora, se estamos falando de nossa permna, estamos nos referindo ao
lado de fora ou ao lado de dentro dela? E 0 ombro? Fica do lade de fora ou do lado de
dentro do corpo? E o joelho, a barriga? Se estamos falando da pele da perna ou dos
pelos que tém nela, por exemplo, estamos nos referindo ao lado de fora da perna; se
estamos querendo dizer algo sobre os ossos, ou sobre os musculos, ou sobre o
sangue que existe na perna, por exemplo, entdo estamos nos referindo ao lado de
dentro da perna. Podemos ent&o considerar que a perna, assim como a barriga, o
ombro, o joelho, o pulso etc., s&o regides do nosso corpo. Portanto, as regides tém
lado de fora e tambem tém lado de dentro!



ANEXO V
TRANSCRICAO DO TEXTO DISTRIBUIDO AOS ALUNOS DA QUARTA SERIE:
PELE

A nossa pele

Olhando para a nossa pele por fora, podemos observar sua coloragso, a
presenca de pélos, se ela esta ressecada etc.

A camada de pele que fica em contato com o meio ambiente e que é a
que nos vemos, & constantemente substituida por outra camada de pele, vinda de
baixo, que ocupa o seu lugar.

A pele protege o interior do nosso corpo contra muitas agressées a que
estamos expostos: arranhdes, cortes, chuva, poeira e fumaca trazidas pelo vento,
excesso de sol, entrada de microrganismos etc. Como hé sangue circulando por todo
o corpo, e também por baixo da camada de pele que vemos, um simples corte pode
permitir que algum microrganismo caia no sangue e seja levado por ele, ficando
dentro do corpo e provocando alguma doenga. Imagine entdo se ndo existisse a pele!

A sensibilidade da pele, que chamamos de tato, permite que possamos
sentir quando alguma coisa toca nosso corpo. Isto também é importante para a nossa
protegzo: se encostarmos o corpo em um objeto muito quente, por exemplo, podemos
ieagir e procurar escapar da queimadura. A sensibilidade da pele é possivel gracas
aos nervos que existem embaixo dela e que se comunicam com o cérebro.

A nossa pele, ficando entre o meio ambiente e o interior do nosso corpo,
permite que haja trocas de calor entre o corpo e o ambiente. O calor do nosso corpo é
produzido pela atividade constante do coracgéo, do figado, dos rins etc. Quando
estamos com saude, a temperatura do nosso corpo fica em torno de 36 - 37 graus
Celsius.

Como o corpo estd sempre em atividade, estamos sempre produzindo
calor; o excesso de calor produzido sai para fora do corpo através da pele e, embora
isto esteja sempre acontecendo, muitas vezes nos nem percebemos.

Em outras ocasides, entretanto, & facil notarmos a saida de calor do
corpo: em um dia de verao ou quando fazemos muito esforco com o nosso corpo.
Nesses casos, o calor aquece um pouco da agua que existe em nosso corpo e ela se
evapora, formando o suor. Assim, saem do corpo um pouco de agua e um pouco de
caior, fazendo com que a nossa temperatura permaneca normal. O suor é produzido
pelas glandulas sudoriparas que existem sob a camada de pele que vemos e sai para
fora do corpo atraves dos poros.

Nos dias frios, se ndo estamos bem agasalhados, geralmente ficamos
arrepiados, trememos de frio, nossa pele fica mais pdlida, nossos Iabios arroxeados
etc. Essas reacbes impedem que o calor natural e necessario para o bom
funcionamento do corpe saia todo para fora. Por exemplo: ao arrepiarmos, 0s nossos
pélos se levantam e seguram um pouco de ar do ambiente, que fica parado sobre a
pele; esse ar parado, funciona como um isolante e diminui o contato do nosso corpo
com o ambiente, diminuindo também a perda de calor do corpo. Quandoe trememos de
frio, € sinal de que alguns de nossos musculos estédo contraindo-se sozinhos e essa



contragéo faz produzir um pouco de calor, compensando alguma perda gue o corpo
tenha sofrido.



ANEXO VI

TRANSCRICAO DE TEXTO DISTRIBUIDO AOS ALUNOS DA QUARTA SERIE:
PELOS E UNHAS

Os pélos e as unhas

Péios e unhas sdo também, como a pele, muito importantes para a
protecao do nosso corpo. Ficam do lado de fora do corpo e ajudam a evitar agressdes
do ambiente.

Os cabelos sdo pélos longos que protegem a cabega. Nas outras regides
do corpo, os pélos s&o mais curtos ou mesmo nem estdo presentes, como nas palmas
das mé&os e nas plantas dos pés.

As unhas, gue ficam fixas nas pontas dos dedos das méaos e dos pés,
sao importantes para dar maior firmeza e protec&o aos nossos dedos.

Tanto as unhas quanto os cabelos, enquanto sdo cortados, crescem
sempre, mas, se pararmos de corta-los, chega um momento em que param de
crescer.

Os pélos nascem a partir das raizes, que ficam por baixo da pele.

As raizes dos cabelos ficam por baixo da pele que protege a cabeca, o
couro cabeludo. Os cabelos vao sendo substituidos ao longo da nossa vida: ha
sempre cabelos caindo e outros nascendo. Os fios de cabelos ndo crescem todos de
uma vez.

A unha também cresce a partir da sua raiz, que fica na base dela, por

baixo da pele do dedo. Se prendermos um dedo da m&o numa porta, por exemplo, e
uma unha for arrancada, pode demorar cerca de seis meses para que uma nova unha
seja formada (da raiz até a ponta do dedo). Se a unha arrancada for do pé, pode
demorar de oito meses a um ano para o crescimento se completar.
Os hormdnios, substancias produzidas pelo nosso organismo, tém relacdo com o
crescimento dos pélos. N&o se conhece toda a influéncia que os hormbnios exercem,
mas, sabe-se, por exemplo, que os hormdnios masculinos fazem crescer muitos pélos
no corpo (inclusive na face) e cair o cabelo da cabeca. Os hormbnios femininos, por
sua vez, produzem poucos pélos no corpo e muitos na cabeca!l



