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Resumo

Este trabalho pretende evidenciar, refletir e analisar questdes presentes
cotidianamente nas salas de aula de educagdo infantil, no que se refere ao ensino de
Ciéncias. Essas questdes emergem a partir do pressuposto que este ensino pode superar o
mundo imediato das criangas, abordando especialmente a construgiio de conceitos tedricos
relacionados ao campo das explicagdes ¢ dos modelos. Para investigar tal possibilidade,
foram construidos dados a partir das manifestagdes de criangas de quatro anos de uma
escola de educacdo infantil, a respeito do funcionamento interno do corpo humano. Tais

‘dados foram analisados 2 luz das contribui¢des tedricas de Vygotsky e Bachelard.



Introducio

Comego a ver no esciiro
Hm novo fom
de escuro.

Carlos Drummond de Andrade

Quando comecei a trabalhar com Educagio Infantil, pude logo notar que um dos
contelidos, sempre presente € quase que obrigatorio, nos programas curriculares era Corpo
Humano. Em minhas pesquisas para o preparo da aula, costumava consultar livros
didaticos dirigidos & faixa etaria dos quatro aos seis anos, e percebia que , embora mudasse
a cole¢do ou o autor, o enfoque dado a esse tema era sempre o mesmo: a descrigdo dos
orgdos dos sentidos, dos movimentos que nosso corpo é capaz de realizar, enfim,
fendmenos ou descrigbes a respeito do que pode ser visto e percebido facilmente pelas
criangas, nas suas vivéncias no mundo imediato.

Foi entdio que, ao abordar conteiidos relacionados com animais, mostrei aos alunos
a foto de uma ra e um aluno, de cinco anos de idade, me perguntou durante a roda “Como é
sapo por dentro?”. A “roda”, na rotina da educa¢do infantil, ¢ um momento que costuma
ser uma atividade inicial, na qual as criangas tém o seu espago para contar novidades, falar
O que pensam, sentem, sabem ou querem saber e também sdo discutidos assuntos
referentes aos temas trabalhados, de maneira organizada e formal..

Através destas observagdes feitas em sala de aula a respeito do interesse e curiosidade
dos alunos em relagfio ao proprio corpo, expressos nas conversas informais € durante as
rodas, bem como a analise dos desenhos feitos por eles, representando a figura humana e a
exploragio da propria imagem frente ao espetho, comecei a configurar este trabalho de

mvestigacdo.



Aqui existe um desejo de contribuir para a superagfio de uma visio segundo a qual
ensino de Ciéncias na Educagio Infantil deve estar sempre vinculado a realidade proxima e
imediata da crianga, passando exclusivamente por vivéncias construidas de forma
sensorial. Pretende-se assim caracterizar as relagdes entre o discurso social e a construcéio
de conhecimento, relacionando a mediagio na formagio dos conceitos e, portanto, a
possibilidade de construgio do conhecimento cientifico na educagfio infantil. Em outras
palavras, pretende-se também analisar a importdncia dos papéis e fungdes sociais de
adultos e criangas na construgiio do conhecimento e observar o nivel de compreensio dos
alunos mediante atividades e assuntos que estdo além do que se pode ouvir, tocar ou ver.
Em outras palavras, tratar de conceitos que fogem da realidade concreta e imediata,
buscando analisar as contribuigdes deste trabalho para o desenvolvimento global do aluno.

Na atualidade, gracas aos meios de comunicagiio, as criangas tém um contato
muito grande com informagdes muito variadas que acabam motivando-as a pensarem e se
perguntarem sobre determinados assuntos que estio além da realidade concreta ¢ que

exigem abstrair.

"As perguntas das criancas refletem sua dnsia de enfrentar
intelectualmente o mundo, mas ao respondé-las precisamos levar
em conta lanto esta busca de enlendimento quanto sua peculiar
visdo de mundo”

(ELKIND, 1998)

Por volta dos trés anos de idade, as criangas comegam a usar a linguagem para fazer

perguntas que permitem a aquisicio de informagbes e ndo apenas para saciar suas



vontades. A linguagem constitui nosso pensamento, através dela podemos transformar o
mundo e os seres humanos. Portanto, a linguagem ¢ formada pelo saber, pelos valores, e
pelas nossas experi€ncias passadas e experiéncias vividas pelos outros.

As perguntas que as criangas fazem, revelam o seu assombro frente a tanto
mistério no mundo, que envolvem conhecimentos cientificos, os quais elas desde cedo
levam para o ambiente familiar e escolar. Estas perguntas, de maneira geral, podem trazer
novas perspectivas para o ensino de Ciéncias, que tradicionalmente tem sido pautado no
processo de transmissio de conhecimento. Ainda hoje, encontramos profissionais da
educagio que trabatham conteltdos pré-determinados, sem ao menos se preocupar com que
os alunos pensam e sabem a respeito dos mesmos. Ha também aqueles profissionais que
acreditam que os conteddos trabalhados nas escolas, principalmente na Educacio Infantil
( com criangas de 4 a 6 anos), devem estar sempre pautados na observacio ou na
experimentagdo, com referéncia direta A realidade concreta e imediata do aleno,

Este tipo de encaminhamento metodolégico no ensino de Ciéncias na Educagéo
Infantil e nas séries iniciais, parece estar embasado nos principios tedricos de Piaget, onde
os processos de desenvolvimento s3o condigBes prévias para a realizagio de
aprendizagens.

Acreditando que processos de aprendizagem e desenvolvimento estfio fortemente
inter-relacionados e que a capacidade de abstragio emerge na reelaboragio constante de
conceitos ao longo da vida do individuo, € que busco, num primeiro momento, estabelecer
algumas relagBes entre os pressupostos tedricos de Vygotsky e a nogiio de perfil
epistemologico de Bachelard, como forma de ampliar o estudo sobre os processos de

constru¢do de conceitos cientificos na Educacéo Infantil.
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> Panorama sobre o ensino de Ciéncias

Determinados conteados relacionados com as Ciéncias da Natureza e Humanas
sempre estiveram presentes na composigio dos curriculos e programas de educagio infantil,

como preparadores para as séries posteriores:

“Gradativamente, a Pré — escola vem ampliando as suas
Jun¢es, ultrapassando os limites do atendimento assistencial para
por em pratica um trabalho pedagogico fundamental para o
desenvolvimento da crianca.

Com essa perspectiva, a FEducagdo Pré — Escolar redefine
seu trabalho propondo uma ac¢do que forneca os suportes

Jundamentais  para a evolugdo subsegiiente do pré-escolar.”

( CENP, 1991)

A Educacdio em Ciéncias sempre esteve, de alguma forma, associada ao
‘desenvolvimento cientifico de um pais ou regifio. No Brasil, o ensino de Ciéncias tornou-
se mais significativo a partir da Segunda Guerra Mundial e, acentuadamente, na década de
60.

Antes deste periodo, desde o século XVIIL, o ensino de Ciénecias  baseava- se
principalmente na mera transmissdo de conhecimentos, no qual a mente do aluno era

considerada como “tabula-rasa”, que seria preenchida por conhecimentos transmitidos pelo
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professor. Para as aulas eram utilizados livros didaticos europeus, fazendo-se adaptacdes e
traduces dos manuais populares. (KRASILCHIK, 1987)

Neste contexto ja se firmava, nas aulas de ciéncias, uma visio mecanicista de
mundo, embasada numa concep¢do de ciéncia que tem seus pilares no pensamento de
estudiosos como Descartes e Newton. Tal concepgio de ciéncia contribui inclusive para a
estabilizacdo de determinadas formas de produgio econdmica, culminando com o
capitalismo, ao conceber o mundo como uma grande maquina, que possui vérias partes
com fungBes especificas ¢ estaticas, na qual 0 homem também & uma engrenagem com o

poder de dominar e de explorar o meio.

“Lste modelo de aprendizagem assume, entdo, a nogdo
epistemologica de que o conhecimento é algo fora de nés ¢ que,
aprende-lo ¢ um ato que se faz escutando sen contenido com

atengdio.” (ROSA, 1996, p. 2)

Assim, parece claro que o ensino de Ciéncias também ¢ influenciado pelo contexto
social de um determinado perfodo histérico. Isso se evidencia, por exemplo, no mundo
ocidental logo ap6s a Segunda Guerra Mundial, que tinha como suporte o desenvolvimento
tecnoldgico e cientifico. Neste contexto, a ciéncia por sua vez, era um grande instrumento
para novas descobertas neste campo tecnologico, principalmente na indiistria bélica.

O projeto de Educagiio Cientifica da época nas grandes poténcias econdmicas,
notadamente nos Estados Unidos, pretendia introduzir uma metodologia que

proporcionasse a possibilidade dos alunos participarem mais ativamente das aulas,
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desenvolvendo atividades cientificas nos laboratérios em contraposicdo 4 tendéncia,
anteriormente mencionada, de aprendizagem passiva.

Na década de 60, a orientagdo didatico — metodologica dessa forma de conceber o
ensino de Ciéncias passou a ser conhecida como o modelo da redescoberta dos conceitos
cientificos.

Acreditava-se que a experimentagdo levaria o aluno a redescobrir os conceitos
cientificos, levando-o a uma racionalidade, e que esta metodologia de “aprender fazendo”
desenvolveria atitudes de valorizagdo da Ciéncia. Agora, a atengdo estava voltada para a
observagio da natureza com seus fendmenos e nio mais para as agdes do professor.

Para atender as necessidades de mudangas, movimentos comegaram a se organizar
nessa €poca, em varias instdncias. Nos E.U.A. formou-se a chamada, primeira geracio de
projetos curriculares', que se originaram nas sociedades cientificas, com incentivo
governamental. ( ROSA, 1996, p.3)

Nestas propostas curriculares, um dos objetivos era fazer com que o aluno se
tornasse pesquisador. Desta forma, a introdu¢do de aulas praticas passou a ser uma meta
importante a ser atingida, visando o aprimoramento do ensino de Ciéncias, fazendo com
que o aluno vivenciasse a descoberta cientifica na sala de aula.

Portanto, os processos de ensino propostos nesses documentos tinham relagio
direta com o método cientifico que consistia em identificar os problemas, levantar
hipéteses para resolvé-los, organizar e executar experiéncias com o objetivo de verificar as

hipoteses e chegar a uma conclusio.

' Os grandes projetos americanos para a drca de Ciéneias: CHEM - Chemical Education Material Study.
PSSC — Physical Science Study Committe ¢ BSCS — Biological Science Education Studies,
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Esperava-se com este movimento formar um aluno com capacidade de pensar
logica e criticamente. Contudo, do ponto de vista da aprendizagem, esta abordagem ainda
supunha a mente do aluno como “tibula-rasa”, o que comegou a implicar problemas de
aprendizagem.

No Brasil, a partir dos anos 60, ocorreu uma importante transformagio na
organizagio do ensino de Ciéncias, devido as mudangas politicas e sociais que
aconteceram nesta época. Acreditava-se que era necessario a formagdo do cidaddo, a

vivéncia do método cientifico.

“Esta proposta implicava grandes alteragées no ensino de
Ciéncias, vinculando o processo intelectual & investigacdo
cientifica, quando, até entdo, o que se enfatizava era a observagdo
para a constatagdo de fatos e a manipulacdo de equipamentos. A
mudanca valorizava a participacdo do aluno na elaboragéio de
hipoteses, identificacio de problemas, andlise de varidveis,
p/amﬁca(:c“io-de experimentos e apficagédio dos resultados obtidos. ™

(KRASILCHIK, , 1987: 10)

As mudangas curriculares influenciaram a educagiio como um todo, estendendo-se
a outras éareas, além de Ciéncias. Ainda na década de 60, foi promulgada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio — Lei n® 4024/61 — na qual o curriculo de Ciéncias sofreu
alteragdes como o aumento da carga horaria das disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica
além da inclusdo da disciplina Iniciagdo & Ciéncia, a partir da primeira série do ensino

ginasial, atualmente chamado Ensino Fundamental,



O IBECC ( Instituto Brasileiro de Educagfio, Ciéncia e Cultura) comegou a elaborar
o projeto Iniciagdo a Ciéncia, visando atender a nova legislacio e buscava mostrar a
ciéncia como um processo continuo de busca de conhecimentos. Destacava-se a
observago direta dos fendmenos, o levantamento de problemas. Desta forma, as aulas
praticas continuavam sendo uma meta importante a ser atingida no intuito de fazer o aluno
pesquisar e participar da descoberta do conhecimento.

Esse movimento comegou a se descentralizar em meados dos anos 70. O prejuizo
ao meio ambiente devido ao desenvolvimento industrial acelerado, reflete no ensino de
Ciéncias, o qual passa a incorporar em seus objetivos, a idéia de fazer com que os alunos
refletissem e discutissem sobre as implicagdes sociais no desenvolvimento cientifico. O
que agora se visava incorporar, ao racionalismo subjacente ao processo cientifico, era
analise de valores e o reconhecimento de que a ciéncia nio era neutra. ( KRASILCHIK,
1987). Comegou-se a pensar na democratizagiio do ensino de Ciéncias, uma vez que todo
cidaddo tinha que conviver com os produtos da tecnologia e da ciéncia.

Ainda na década de 70, foi promulgada a Lei n® 5692/71, de Diretrizes e Bases da
Educaglio, na qual a base educacional da lugar a um ensino de Ciéncias necessario a
formagio de méo-de-obra qualificada. Esta transformagdo no ensino decorreu dos
programas e projetos de modernizagdo do pais tencionados pelo governo militar instalado
na época.

Como ja apontel, o principio didatico metodologico de aprendizagem implicito a
este projeto de educagio, ainda era aquele que supunha a mente do aluno como “tibula-
rasa”. Na tentativa de superar tal perspectiva, emerge entfio a abordagem construtivista, A
visdo construtivista de ensino, embasada principalmente nos pressupostos tedricos de

Piaget além de outros, faz-se muito presente a partir da década de 60, problematizando os
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caminhos pelos quais s&o construidos os conhecimentos, ou seja, que processos internos
ocorrem para a aprendizagem.

Frente a constatagoes de que os alunos trazem explicagdes proprias para as aulas, na
década de 70 comegaram a aparecer, na literatura, varios estudos preocupados,
especificamente, com os contetidos das idéias dos estudantes em relacdo aos diversos
conceitos cientificos aprendidos na escola. Essas pesquisas surgiram como um
desdobramento critico aquelas realizadas por Piaget e colaboradores, fruto de uma
preocupacdo especifica com o ensino dessas nogdes, presentes nesses trabalhos e ausentes
nos de Piaget. { MORTIMER, 1994)

Os estudos mostraram que as idéias alternativas das criancgas e dos adolescentes sdo
pessoais, fortemente influenciadas pelo contexto do problema, bastante estéiveis e
resistentes a mudangas.

No inicio da década de 80, configura-se um grande programa de pesquisa, de
dimens@o mundial, sobre estes estudos denominado como Movimento de Concepgdes
Alternativas (alternative concepts movement - ACM). Este programa realizou diversos
estudos, aumentando o conhecimento pedagdgico sobre as concepgdes dos estudantes.
Entretanto, este programa mostrou-se carente de um redirecionamento de seus principios e
objetivos. Os resultados desses estudos contribuiram para robustecer uma visdo
construtivista de ensino-aprendizagem que até muito recentemente parecia dominar a 4rea
da Educacio em Ciéncias e Matematica.

Um dos pressupostos mais significativos deste programa de pesquisa, era o de que
a aprendizagem se da através do ativo envolvimento do aprendiz na construgio do
conhecimento. Desta forma, as idéias prévias dos estudantes desempenhariam um papel

importante nto processo de aprendizagem; e somente através do conflito cognitivo o ensino
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poderia substituir as idéias alternativas dos alunos. Nesse processo a linguagem exerceria
um papel fundamental.

Com relagdo a essa visdo de aprendizagem, foi amadurecido um modelo de ensino
para trabalhar com as concepgdes dos estudantes e transforma-las em conceitos cientificos:
o modelo de mudanga conceitual.

No atual debate educacional em Ciéncias, novas abordagens pedagégicas vém sendo
propostas. Fala-se bastante em interdisciplinaridade, temas transversais, atitudes e
procedimentos adequados diante do fato cientifico, tecnolégico ou ambiental. Nao se trata
mais de aprender os mesmos contetidos sempre e reproduzi-los em exercicios, provas, etc.,
mas de saber como a ciéncia contribuira para a construgio de novas condigdes que facam
o homem sentir-se integrado na mesma natureza, da qual a prética cientifica atual ainda

teima em separa-lo. ( MALDANER, 2000)

Essa possibilidade é, por exemplo, apontada por Maldaner, segundo a qual a
ciéncia pode representar € uma forma de fazer com que o homem se sinta integrado na

natureza a qual faz parte:

“Como todos os processos humanos, a ciéncia
¢é um processo social, historico e cultural. Seres humanos como
individuos  historicos, constituem-se cientistas gragas aos
instrumentos historicos-sociais ja existentes e gracas a interagdes
sociais com as quais se envolvem em um cerfo periodo de suas
vidas.”

(MALDANER,2000:67)

16



Portanto, ele despreza aquela concep¢do de que a ciéncia deve ser aprendida para
ser repetida em determinadas situagdes em sala de aula, como por exemplo as provas,

propondo uma nova forma de introduzir o ensino de Ciéncias:

“O debate permitira, principalmente, estabelecer os
critérios de sele¢dio dos conhecimentos vilidos para a formagéio
das novas geragdes. Isto porque a epistemologia é uma teoria de
ciéncia que permite a argumentaglio entre sujeitos sobre um
mesmo campo de conhecimentos.”

(MALDANER, 2000, p. 64)

Esta reflexio epistemologica proposta por Maldaner leva a admitir a existéncia de
outras verdades, conhecimentos e saberes, € portanto, desenvolvendo esta postura dentro
de sala de aula, ¢ possivel conseguir formar sujeitos mais criticos nfio s6 em relacio a
¢iéncia, mas em todos os campos da vida cotidiana.

O presente trabalho vem ao encontro de todas estas concepgdes de ensino e
aprendizagem que considera a voz, a pergunta do aluno em sala de aula.

Considerando um quadro tedrico mais amplo, apresento a seguir contribuicdes de
Vygotsky e Bachelard para o aprofundamento de questdes relacionadas & construgio do

pensamento cientifico.
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> A construciio do pensamento cientifico

Piaget e Vygotsky sdo estudiosos que podem ser chamados de
interacionistas, ou seja, eles consideram a relagéo entre os individuos e o ambiente como
algo de suma importéncia na construgéo de processos psicologicos, tal como a abstragio.

Eles também consideram o individuo como um ser ativo em seu préprio processo
de desenvolvimento, mas isto ndo quer dizer que podemos considerar equivalentes as
teorias de Vygotsky e Piaget quando abordamos a questéio do desenvolvimento da crianga.

Piaget acredita que a cranga necessariamente precisa se desenvolver, se
amadurecer para s6 entio, posteriormente aprender, para tanto é sempre necessario a
presenca de algo concreto para que ocorra tal aprendizagem.

Ja Vygotsky acredita que a crianga precisa aprender para entdo se desenvolver, e
para que tal aprendizagem ocorra € necessario que a crianga esteja interagindo com outros
sujeitos, para assim adquirir experiéncias que lhe irfio permitir futuras aprendizagens, sem
que necessariamente necessita da presenga de algo concreto. E neste caso, a linguagem
exercera um papel importante neste processo de construgfio de conhecimentos.

Vygotsky afirma que a construgdo do conhecimento niio sé acontece pela interagiio
entre individuos, mas também entre individuos e objetos, nio descartando a importancia da
pratica, o material sensorial e a palavra s#o partes essenciais para a formacdo de conceitos.

O papel da linguagem ou da palavra enquanto mediadora, ¢ essencial para

compreendermos o processo da formagdo de conceitos pelos individuos.

Os significados da palavra evoluem,

18



“Quando uma palavra nova é aprendida pela crianca, o seu
desenvolvimento mal comegou: a palavra é primeiramente uma
generalizacdo do tipo mais primitivo; & medida que o intelecto da
crianga se desenvolve, é substituida por generalizagdes de um tipo
cada ver mais elevado — processo este que acaba por levar ¢
Jormacgdo de verdadeiros conceitos.”

( VYGOTSKY, pp. 71-72, 1991)

Vygotsky conclui que os processos que levam & formagio de conceitos comegam a ser
desenvolvidos na infancia e s6 amadurecem na adolescéncia.

O autor discrimina trés estagios para que a crianga desenvolva um determinado
conceito: 1) o estagio do sincretismo que se baseia em aspectos perceptiveis e superficiais;
2) o estagio de formagdo de complexos, onde a organizagio de objetos é feita com base nas
descobertas experimentais; 3) o estagio da formagdo de “conceitos potenciais”, ou seja, a
capacidade de analisar, separar, abstrair, estabelecer relagdes.

“Um conceito se forma ndo pelas interagdes das associagoes,
mas mediante uma operacdo intelectual em que todas as fungdes
mentais elementares participam de uma combinagdo especifica.
Essa operagdo é dirigida pelo uso das palavras como o meio para
centrar ativamente a atengdo, abstrair determinados tracos,
sintetiza-los e simboliza-los por meio de um signo.”

( VYGOTSKY, p. 70, 1991)
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A partir do processo de formagdo dos conceitos, Vygotsky os separou em dois tipos:
conceitos cotidianos e conceitos cientificos. Os conceitos cotidianos se constituem  de
acordo com a vivéncia, sio adquiridos fora do contexto escolar. Por outro lado, os
conceitos  cientificos seriam aqueles apresentados por um professor na escola,
estabelecendo-se relagbes mais profundas.

De acordo com Vygotsky, o que define se um conceito é cientifico ou cotidiano, no ¢
somente a palavra, mas sim o processo de sua formagdo, de um sistema de relagdes. Assim
uma palavra especifica de um determinado campo como fisica, quimica, biologia ou outro,
pode néo ser um conceito cientifico para uma certa crianga, caso tal palavra apresente-se
em seu ambiente familiar constantemente, fazendo parte de seu cotidiano.

A formagdo destes dois tipos de conceitos, cotidianos e cientificos, nio acontece pelos
MESmMos Motivos.

"A mente se defronta com problemas diferentes quando
assimila conceitos na escola e quando é entregue aos proprios
recursos. Quando (ransmitimos & crianca um conhecimento
sistematico, ensinamos-the muitas coisas que ela ndo pode ver ou
vivenciar diretamente”.

( VYGOTSKY, p. 74, 1991)

Uma vez que os conceitos cotidianos e cientificos variam de acordo com a vivéncia
dos sujeitos, o desenvolvimento dos mesmos pode tomar rumos diferentes, pois depende
da maneira como tal conhecimento serd internalizado.

Inserir o aluno num contexto cientifico é papel das aulas de Ciéncias, e a mediacio do

professor exerce um importante papel para a percep¢io dos alunos em relagio 3s suas
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idCias prévias e as idéias cientificas. Essas consideracdes nos remetem ao campo da
epistemologia e as contribui¢des de Gaston Bachelard.

Apesar de Bachelard ndo ter trabalhado no desenvolvimento de conceitos
relacionados 4 cogni¢do humana, podemos encontrar em seu livro 4 filosofia do ndo , uma
explicagiio detalhada de diferentes formas de conceituar a realidade em termos cientificos.
Bachelard apresenta a nogio de perfil epistemoldgico para explicar o processo como o
conceito pode ser construido, partindo do realismo — nogo realista impregnada pelo senso-
comum; passando pelo empirismo ~ zona da experimentagdio; pelo racionalismo classico —
zona em que o individuo passa a estabelecer relagdes; pelo racionalismo moderno — as
nogbes se tornam mais complexas; racionalismo contemporéneo — a realizagio se impde a

reahdade.

“A medida que se percorre este perfil epistemologico, para
qualquer nogdo, esta vai se tornando mais complexa ao longo do
perfil, e também mais racional.”

( MORTIMER, p.244, 1992)

Segundo Bachelard, para chegar-se as zonas mais complexas do pensamento, que
envolvem a capacidade de abstrair, a palavra assume um papel fundamental como
mediadora.

O concetto de perfil epistemoldgico € varidvel de acordo com os sujeitos, devido a

experiéncia e grau de conhecimento de cada um,
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Esta nogo de perfil epistemoldgico possibilita compreender como o conhecimento é
(re) construido, como se dé a evolugo dos conceitos, do saber, segundo a perspectiva de

Bachelard.

“(..) a contribui¢do de Bachelard ndo reside em dele
extrairmos idéias e questbes para diretamente pensarmos a
educacdo e o conhecimento escolar. Bachelard contribui
indiretamente ao permitir que repensemos nossaq visdio de ciéncia,
abrindo possibilidades para emtendermos de forma diversa as
relagdes entre conhecimento escolar e conhecimento cientifico.”

( LOPES, 2000.)

As pessoas vém e representam a realidade de diferentes maneiras. Através da nocio
de perfil epistemologico, Bachelard apresenta esta idéia. Segundo ele, uma tinica filosofia
ndo da conta de um unico conceito,ou seja, uma Unica visdo ndo explica um conceito de
maneira completa.

“Um conhecimento particular pode expor-se numa filosofia
particular, mas ndo pode fundar-se numa filosofia unica; o seu
progresso implica aspectos filoséficos variados.

( BACHELARD, p 46, 1991)

Assim, do seu ponto de vista, cada filosofia explica parte de uma nogiio, para se ter
uma nogéo completa € preciso agrupar todas as filosofias, no entanto, é rara uma nogfo

completa.
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No processo de ensino aprendizagem o realismo é bastante importante pois refere-se
aos conhecimentos que os alunos ja possuem sobre determinados assuntos. A ruptura
necessria para se transitar de uma zona para outra (Bachelard) ou de um estagio para
outro ( Vygotsky) implica na mediagdo sujeito - sujeito através da palavra.

No entanto, estas concepgdes alternativas dos alunos podem representar obstaculos
na construgio de conceitos cientificos, segundo a epistemologia bachelardiana, pois um
determinado conhecimento cientifico pode estar impregnado por aquilo que Bachelard
chama de obstaculos epistemologicos. Tais obstaculos podem ser expressos por uma visio
relacionada ao animismo, atribuindo vida a elementos inanimados; ou entfio por uma visio
substancialista, onde s@o atribuidas 4s particulas caracteristicas fisicas semelhantes aos
materiais; ou ainda por uma visdo pragmaética, no qual encara-se um fenémeno com um fim
em si mesmo, tém-se a idéia de uma natureza sabia: “Existem animais domésticos e
animais selvagens porque a natureza os fez assim.”

Segundo Lopes (2000), o conceito de obstaculo epistemoldgico contribui para
interpretarmos de forma descontinuista o conhecimento escolar em relacio aos demais
saberes sociais e especialmente em relagio ao conhecimento cientifico. Tal idéia ¢
desenvolvida por Bachelard, a partir das concep¢des de ruptura e racionalismos setoriais.

Para Bachelard,

“o desenvolvimento da ciéncia é um processo descontinuo,

no qual, constantemente, temos que romper com os conhecimentos

anteriores, desconstrui-los para construir um novo conhecimento.
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Nesse processo estamos sempre procurando suplantar os
obstaculos epistemoldgicos.”

( LOPES, 2000)

Os obstaculos epistemologicos sio intrinsecos ao processo de aprendizagem, e por
isso ndo devem ser entendidos como um erro qualquer ou mera ignoréncia. Pelo contrario,
revela o conhecimento ja sabido, a experiéncia do individuo. Tais obstaculos nunca sio
superados categoricamente, pois o espirito cientifico nunca é uma tabula rasa.

Mortimer, a partir da nogio de perfil epistemolégico, de Bachelard, apresentou a
no¢do de perfil conceitual, com o objetivo de introduzir algumas idéias nfio presentes na
epistemologia bachelardiana, como as caracteristicas ontologicas e epistemologicas de cada
zona do perfil, bem como a tomada de consciéncia dos alunos sobre o seu proprio perfil,
para se construir um modelo descritivo sobre a evolugio das idéias dos alunos como
conseqiiéncia de um processo de ensino.

“A nogdo de perfil conceitual nos fornece elementos
para entender a permanéncia das idéias prévias enire estudantes
que passaram por um processo de ensino de nogdes cientificas. Ao
mesmo tempo, muda-se a expectativa em relagdio ao destino dessas
idéias, ja que se reconhece que elas podem permanecer e conviver
com as idéias cientificas, cada qual sendo usada em contextos
apropriados.  (...) As idéias alternativas das criangas e
adolescentes teriam sua origem na linguagem e em outras
representagles simbdlicas disponiveis na cultura cotidiana.”

( MORTIMER, 1992)
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» Imagens de corpo na histéria e na escola

Em varias de suas obras, Descartes apresenta o corpo como uma maquina, na qual o
funcionamento € explicado pelas leis da mecanica newtoniana. O que diferenciaria o Corpo
humano das outras maquinas artificiais, seria a sua complexidade € a possibilidade humana
de constru¢do de artefatos. No entanto, estas possibilidades parecem ja estarem sendo
dominadas pelas inovagSes tecnoldgicas nos campos da informatica, da robética e da
bitoengenharia.

A concepgdo de corpo enquanto unico teve seu ponto fundamental de virada na
Antiguidade greco-romana, entre os séculos 300 a.C. e 200 d.C., aproximadamente. Tal
virada desenvolveu-se a partir do estudo do conceito de physis . Esta palavra que vem
sendo utilizada como sindnimo de corpo, € uma palavra de raiz grega, cujo significado é
fisico.

A mitologia grega apresenta a formagio humana, enquanto physis, vinculada a
natureza, assim como todos 0s outros seres que fazem parte dela. A natureza seria
responsavel por conceber, fazer nascer o ser humano no seu interior, e a idéia da natureza
humana estaria impecavelmente integrada 4 ordem da natureza e dependente dos propositos
divinos.

Os antigos gregos compreendiam o conceito de natureza, ou physis, como algo que
tem o principio do movimento em si mesmo, imanente e que atua para um fim que é a
prépria natureza. O conceito de natureza tem como cerne a idéia de um principio e de uma

causa de movimento.
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O pensamento racional da Grécia antiga sobre a concepedo da physis enquanto vida
segundo a natureza, pressupunha o exercicio da autonomia e nio o conformismo. A
predisposicio a vida em comunidade era outro aspecto marcante desta concepgio da
natureza humana. Tal principio era perfeitamente coerente com a vida estruturada na polis.

A existéncia e o desenvolvimento de seres humanos, segundo o caminho grego
proposto, ¢ amparado por trés grandes ideais: o bem, o belo e a justica. Sendo preciso
realizar estes ideais na comunidade. E através de tal perspectiva que € necessario perceber
o incentivo & gindstica, pois a pratica do exercicio fisico nunca ocorre apenas com a
finalidade de tornar o corpo forte, mas sim com o ideal de desenvolver o “homem
completo” (Arnistoteles).

No helenismo, a ginastica afirmou-se como o sisteméatico exercicio das faculdades
espirituais e o gindsio como um dos indicadores do grau de
desenvolvimento da nag¢do e que a diferenciava das sociedades barbaras. ( SOARES, apud
PHOLENZ, 1976)

Durante a realizagdo dos exercicios, a sensibilidade helénica acreditava que o corpo
deveria estar nu devido 4 sua proximidade com a natureza, ndo devendo ser escondido pelas
vestes,

O termo physis, na Grécia classica, se referia & natureza como esséncia dos seres, no
entanto, na Antiguidade, em alguns sistemas filosoficos, comegam a aparecer elementos
que indicam a mudanca de concepgdo da physis na modernidade, até mesmo no que tange
aos novos dualismos que se estruturaram.

Juntamente com as mudangas politicas lideradas por Alexandre Magno, o
entendimento sobre a physis também sofie alteragdes, na qual o sentimento de coletividade

se esvazia, dando abertura ao sentimento de individualismo.
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Ao longo da historia, a visio mecanicista de Descartes fundamentada no principio
de separagdo do corpo (matéria) e da alma, constitui-se num dos aspectos que vem
permanecendo através dos tempos como forma de compreensdo e reconhecimento de nés
mesmos como seres humanos, tanto na esfera social, cultural como na biolégica.

Amorim, referindo-se a Descartes explica que

“A concep¢io de uma imagem do corpo que apenas
responde a nossa vontade, percepgiio e imaginagdo, a¢io, e recai
numa responsabilidade da alma, aponta para a existéncia de um
conjunto de elementos especificos (associados a alma) que
diferenciaria os homens, capazes inclusive de subjulgar, escravizar,

negar, anular emancipar os corpos.” { AMORIM, 2001 )

A visdo do corpo como uma maquina, estd pautada no pensamento cartesiano que
explica que o desenvolvimento dos seres tem como esséncia a mecénica, uma natureza
baseada na ordenag¢io, num movimento continuo da matéria.

A idéia do corpo maquina representa a concepgio dominante que as pessoas tém
sobre seu préprio corpo e sobre como a ciéncia vem construindo novos conhecimentos
sobre este assunto.

A partir dos elementos filosoficos é que podemos pensar sobre a relagdo
corpo/maquina, e 0s aspectos que vigoraram na concepgio cultural, inclusive escolar, a
respeito de nosso corpo. E através do trabalho, que podemos melhor identificar a vigéncia
da visdo mecanicista. Desta forma, reconhecemos que tal visdo traz, em si propria, fatores

ideoldgicos bastante questiondveis, se pensarmos em nossas perspectivas educacionais, na
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qual incluem-se o ideal de uma sociedade mais justa e, portanto, mais igualitaria, e a
emancipacio social.

Em sala de aula, podemos problematizar essas imagens e idéias sobre o
corpo/maquina. Para a construgdo do conhecimento sobre o corpo, ndo basta estuda-io por
partes ou fungdes, como algo estanque, mesmo ciente das contribuicdes que as diferentes
especializagdes trouxeram para a compreensio de seu funcionamento.

E preciso olhar o corpo em  sua totalidade, como uma unidade ¢ ndo apenas como
um objeto fragmentado.

O estudo sobre o corpo deve considera-lo como constitutivo do mundo social, ativo
e constantemente modificado (Marsullo, 2003}, ndo devendo limitar-se aos érgfios e suas
fungdes, seus sistemas, sua estrutura dssea e muscular, enfim, o trabalho a partir deste tema
pode tr muito além , explorando-se os movimentos, as sensagOes, as visdes e imagens sobre
tal através dos tempos e da histéria.

Tendo em vista, a discussdo desenvolvida aqui, acerca dos pressupostos tedricos
relacionados a construgiio do pensamento cientifico e também sobre as formas de
abordagem de corpo humano na escola, dedico-me nesse trabalho as seguintes questdes de
investigacio:

Quais as possibilidades de trabalho pedagégico no ensino de Ciéncias, quando se
aborda conceitos que véo além daquilo que € captado sensorialmente pelas criancas?

Como um encaminhamento metodologico, pautado na mediagiio pedagdgica, pode
contribuir para acionar diferentes zonas de um perfil epistemolédgico (Bachelard) sobre

corpo humano?
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2. Objetivos

Comego a ver o visto
e me inchio

HO miro.

()

Este trabalho tem como norte os seguintes objetivos:

» Evidenciar questdes que estdo presentes no cotidiano de uma sala de aula
referentes a observagdo que as criangas fazem do mundo, envolvendo a construgio
dos conceitos cientificos, abordando em especial a construgdio de conceitos
referentes ao corpo humano.

> Investigar como séo estruturadas as aulas de ciéncias mediante as contribuicdes
e interatividade entre professor e aluno, buscando analisar a importancia dos papéis
e fungdes sociais de adultos e criangas na construgio do conhecimento;

» Observar o nivel de compreensio dos alunos mediante atividades e assuntos que
estdo alem do que se pode ouvir, tocar ou ver, ou seja, que fogem da realidade
concreta e imediata, buscando analisar as contribuigdes deste trabalho para o

desenvolvimento global do aluno.

29



3. Metodologia

Comego a distinguir
um sonitho, se tanto,
de ruga.

(..}

3.1 O cendrio da pesquisa

A pesquisa em questdo realizou-se em uma escola de Educacgio Infantil da rede
publica municipal de Valinhos, que esti localizada num bairro central e atende familias de
classes sociais variadas, moradoras do proprio bairro, de bairros limitrofes e da area rural.

O trabalho efetivou-se em uma sala de Infantil I, do periodo matutino, a qual é
formada por 20 alunos com idade média de quatro anos, onde eu, autora deste trabalho,
sou professora.

A dindmica de sala de aula esta baseada numa rotina planejada pelos alunos e pela
professora diariamente, mas que constitui-se praticamente pelos momentos de entrada,
conversa na roda, realizagio da chamada, do calendario, trabalho com atividades
diversificadas, merenda, higiene, parque, “hora da histéria” , “da masica”, atividades
independentes. Além disso, no final do periodo ocorre a avaliagio do dia realizada
momento antes da saida dos alunos ou sempre que surge uma questio que precisa ser
discutida e pensada em pequenos grupos ou com todos os alunos.

Buscando viabilizar e facilitar o trabatho, a proposta de pesquisa foi explicada para

a diretora da unidade escolar e socializada com os demais professores, uma vez que assumi
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o papel de professora e pesquisadora atuante. A coleta de dados aconteceu, em especial,
nos momentos de conversas na roda, compartilhando a pesquisa também com os alunos.

A metodologia assumida no desenvolvimento deste trabalho, o caracteriza como
uma investigagio de abordagem qualitativa. Esta valoriza a interagfio entre pesquisador e
sujetos investigados. Segundo Bogdan e Biklen (1982), a pesquisa qualitativa presume
que o pesquisador tenha um contato direto e prolongado com o local e a situacdo
investigada, fundamentando-se num dedicado trabalho de campo.

A escolha da metodologia amparada pela abordagem qualitativa esteve relacionada
ao desejo de contribuir, nesta oportunidade, para que as professoras de Educagio Infantil,
especificamente, possam ampliar suas visdes sobre o ensino de Ciéncias, bem como sobre
a construgo dos conceitos cientificos.

Para a construgdo dos dados foram feitos registros em diario de campo a partir da
observagdo de aulas, transcrigdes das gravagdes em dudio das conversas com as criangas,
além de produgdes pictograficas dos alunos em momentos de atividades individuais,

justapostas e coletivas.

3.2 Construc¢io dos dados

Logo no inicio do ano letivo, no final do més de fevereiro, iniciei um trabalho com
os alunos sobre o corpo humano. Comegamos explorando as partes do corpo, mais
propriamente pela cabega ( olhos, boca, nariz, testa, sobrancelhas, cilios, queixo, orelha...).
Vérios alunos mostraram néio conhecer ainda o nome destas partes do corpo, localizadas na

cabeca.
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P. Quem sabe o que € isto? ( aponta para o queixo)
L. E a boca.

E. Nao, chama queixo.?

Apertamos varias partes do corpo com o objetivo de perceber e diferenciar as partes
duras — ¢ por que s3o duras — daquelas que sfio moles — ¢ porque sdo moles. Os alunos,
nesse momento, concluiram que as partes duras sdo constituidas por ossos e as partes
mais moles, sdo assim porque, segundo eles, possuem bastante came. E o que se

depreende na fala de um dos alunos.

P. Por que aqui em cima da cabega ¢ duro?
E. Porque tem osso la dentro.

M. Mas aqui onde o cabelo ta grudado pafece mole.

Nessa ocasido, aproveitamos para cantar diversas misicas infantis que falam sobre
as partes do corpo e nos faz tocar e movimenta-las.
Repetimos algumas vezes as atividades de exploragio das partes do corpo e

cantamos as musicas durantes alguns dias, nos momentos de roda de muisica.

“No didlogo a abreviagiio P refere-sc 4 professora ¢ as demais letras aos nomes dos alunos,
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Como sequéncia do trabalho, comegamos a fazer mascaras com papel maché e
depois trabalhamos com o contorno dos corpos em variadas posicdes: pernas cruzadas,
maos atras da cabeca, sentado, deitado com as méos e pernas afastadas, entre outras.

No final do més de margo, retomei, com uma conversa na roda, o assunto corpo

humano. Resolvi perguntar aos alunos o que entendiam como corpo humano;

F. Corpo humano é pra andar.

J. Todo sentimento ele vai sentindo na cabega. Ai ele faz o que quiser.

E. O p¢ tem o deddo. O que a gente faz com a boca é mexer. A parte do 0sso quebra e
junta outro.

P. Como assim?

E. Quando tem o osso da canela.

J. E um corpo que vocé sente o coragao.

B. P¢ pra andar.

Percebi que conceituar é muito dificil para eles, talvez pelo fato de ainda nio terem
desenvolvido o conceito de corpo.

No més de agosto, retomei o estudo sobre o corpo humano, com objetivo de
ampliar o conhecimento dos alunos, aprofundando para o estudo dos 6rgdos, ou seja, das
partes internas do nosso corpo.

Para resgatarmos o que ja haviamos estudado, trouxe um espelho grande para a sala

de aula. Pedi para que eles se olhassem, em pé, e fossem contando tudo o que estavam

33



vendo. No geral eles descreviam o que viam falando em bragos, pernas, pés, mios, cabeca,
olhos, nariz, boca, joelho, cotovelo, cabelo e alguns alunos citaram partes como
sobrancelhas, cilios e barriga.

Prosseguimos com a conversa, solicitando a eles que falassem tudo o que sabiam
sobre o que tem dentro do nosso corpo, partes que nio conseguimos ver , mas que sabemos
que existem de uma ou outra forma.

Ento, ao colocar na roda a pergunta “O que temos dentro do nosso corpo?”, a
resposta mais imediata foi “barriga” e depois, completando a idéia, “comida”.

Continuamos a conversa, pois queria escutar tudo o que eles pensavam e sabiam
sobre este assunto.

As criangas falaram em ossos, sangue, coragio e “bichinho” que tém dentro da
gente. Contaram ainda, que dentro do corpo € escuro € molhado.

Pareceu-me bastante curioso, as criangas falarem em “bichinhos”, mas ¢ aluno
explicou: “minha mée falou que estd cheio de bichinhos dentro da gente.” Agora sim
compreendi que os “bichinhos” se referiam aos vermes.

Para finalizar este momento de conversa, pedi a todos os alunos que desenhassem o
seu corpo ou o corpo de alguém por dentro, de acordo com o que haviamos conversado na
roda.

Alguns alunos corresponderam 4 proposta, e devido a fase do desenho *em que se
encontravam, representaram claramente algumas partes como o0ssos, coragdo, barriga, etc.

Outros desenharam e explicaram-me seus desenhos, mostrando compreensao da proposta.

? As fases do desenho referem-se as caracteristicas marcantes do desentho a0 longo do desenvolvimento
infantil: realismo fortuito, realisme falhado, realismo visual e realismo intclectual.
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Passada a etapa da fala, da interagdo verbal entre os alunos e professor, chega o
momento de registrar. Tal registro ou documentagio pode ser feito através da escrita, do
desenho ou pela combinagio das duas formas de registro grafico. Sendo esta etapa do
trabatho individual, € possivel conhecer o que ficou de mais importante para cada aluno.

A solicitacdo do desenho contribui para que o aluno reflita e aperfeicoe o seu
pensamento ainda mais. A linguagem falada, escrita ou desenhada é wma atividade
criadora e constitutiva do conhecimento e por nisso mesmo, transformadora, como afirma
Smolka ( apud Barbosa Lima e Carvalho, 1998).

Algumas semanas depois, foi realizada uma nova conversa na roda. S6 que desta
vez, de maneira mais ampla, pois nos aprofundamos em conhecer algumas partes internas
do nosso corpo.

Utilizando um dos cartazes com o contorno do corpo de um aluno, atividade
produzida em aula anterior, fomos colando alguns desenhos que representavam alguns dos
orgdos como: coragio, bexiga, rins, pulmdes, intestino estdmago e cérebro. Para cada parte
colada, primeiro era perguntado se os alunos ja tinham ouvido falar, se sabiam para que
serve/ fungdo, onde ficava. Enfim, procurava-se primeiramente conhecer o que os alunos ja
sabiam para depois ampliar este conhecimento, num movimento constante de (re)
aproximagdes dos conceitos cientificos.

Ao terminar o cartaz, tendo colado todos os desenhos ilustrativos, solicitou-se um

novo desenho para os alunos, baseado na conversa e no cartaz que havia sido feito.
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4. Analise do dados

E a esmerilhar a graca
da vida, em sua

Juga.

Carlos Drummond de Andrade.

4.1 _As conversas com as criancas e a ““conversa’ com os tedricos

As proposiges de Vygotsky e Bachelard se aproximam de certa forma, quando se
referem as peculiaridades inerentes ao processo de evolugdo conceitual, seja ele na
cognigio humana de forma mais ampla, seja ele no campo cientifico.

Como ja foi discutido, Vygotsky compreende o processo de formacio de conceitos
através de trés etapas que se superam: a fase do sincretismo muito marcada pelas
experiéncias superficiais; a fase da formagio de complexos permeada pelos experimentos e
pela busca de evid6encias e, enfim, a fase de analisar, separar, abstrair e relacionar.

As criangas investigadas ao conversarem sobre o funcionamento do corpo pareceram
estar, durante todo o periodo de interagdo, trazendo manifestacSes proprias das duas
primeiras fases apontadas por Vygotsky.

Elas partem da realidade imediata, mostrando possibilidades de conhecimento a partir
das primeiras impressdes, como no turno 10 da conversa I: “Prd, a gente tem um monte de
coisa que da pra gente ver...” ou entfio no turno 45: “Prd, quando eu to com vontade de

fazer xixi e fico muito apertada, eu sinto que déi aqui.”



Nos turnos seguintes a este Ultimo, eu como professora, assumo o papel de

mediadora, trazendo elementos que podem favorecer outras conceituagdes:

46)P. J. vocé sabe onde fica guardado o xixi, até a hora de fazer? Fica num Orgdo
chamado bexiga.

47) Risos.

48) H. Bexiga?! Igual a de festa de aniversario?

49) P. Néo ¢ igual, mas se parece no sentido de também ser elastica, conforme ela vai

se enchendo com xixi ela estica um pouco.

Apontar a elasticidade como um atributo criterial para o conceito de bexiga — 6rgio
constitutivo do sistema excretor — faz com que as criangas possam relacionar significados a
palavra, articulando seu uso em diferentes contextos, o que favorece o desenvolvimento
conceitual. Nessa seqiiéncia, uma crianga se apropria da palavra bexiga testando seu

funcionamento:

50) Al. E o cocd? Também fica na bexiga?

Provavelmente, o raciocinio usado foi: se a bexiga & elastica, ela pode armazenar

outras coisas também.



O uso da palavra aciona o desenvolvimento do conceito, como ja apontamos em
Vygotsky: “Quando uma palavra nova é aprendida pela crianca, o seu desenvolvimento
mal comegou...” ( Vygotsky, 1991:71)

Na conversa II, ocorrida meses depois com as mesmas criangas, parece que comegam
emergir manifestacdes mais proprias da fase da formacio do pensamento por complexos. E

0 que se pode depreender dos turnos 67 a 82.

67)P — Bom, agora deixa eu falar uma coisa pra vocés, além do estémago e do coragio,
0 que mais serd que tem dentro do nosso corpo?

68) Gi — Osso.

69) P — Tem osso, tem também. Aonde tem 0sso?

70) Al — Aqui. { desliza a mao sobre o joelho e a perna)

71) Gi — Aqui! ( aponta para as costelas)

72)P — Bom, agora deixa eu falar uma coisa pra vocés, além do estdmago e do coragio,
O que mais sera que tem dentro do nosso corpo?

73) Gi — Osso.

74)P — Tem osso, tem também. Aonde tem 0ss0?

75) Al — Aqui. ( desliza a mio sobre o joelho e a perna)

76) Gi — Aqui! ( aponta para as costelas)

77)P — Vocés sabem como se chamam estes 0ss0s?

78)La — Néo.




79)J — Carogo!
80)P — Nio, esses 0ssos se chamam costelas.
81)H - E, costela

82) Ma - Costela?!

Ao serem indagadas sobre os ossos, as criangas se tocam, sentindo o proprio COTpo,
experimentando e buscando evidéncias que levem ao conceito de osso.
Ainda na conversa II, a mediagio exercida por mim, professora, aparece clara em

varios momentos, inclusive naquele no qual explicito minha propria questio de

investigacdo.

30) P — Bem lembrado... costas. A gente vai usar um destes desenhos que a gente fez o
contorno ¢ representar o que existe por dentro do nosso corpo, aquelas coisas que

ficam 14 dentro e que a gente nio consegue ver, algumas coisas a gente consegue

até sentir, como por exemplo....

Para Bachelard, as diferentes formas ( ou filosofias) de se desenvolver um conceito

podem estar presentes o tempo todo no pensamento humano. Sio os diferentes contextos

da vida que viio acionar essas véarias maneiras de pensar.



De forma bastante preliminar, poderiamos aqui apontar possibilidades de construgdo
de um perfil conceitual para a idéia de corpo, expressa por criangas em torno de 4 anos de
idade. Tal construgdo poderia ser deflagrada a partir das pistas que explicitarei a seguir.

Segundo Bachelard, o realismo, como uma das possibilidades filosoficas de
construgdo de conhecimento, se preocupa com as primeiras impressdes, com aquilo que é
concreto e mais facil de ser apreendido. Desse ponto de vista, localizamos nas falas das

criangas as seguintes expressdes atreladas ao realismo:

141)L - Se a gente tomou muito suco, bastante agua, a gente fica com vontade de fazer
XiXi.

142)Al - Quando a gente come muita carne, a gente fica com vontade de fazer cocd.

Nesses turnos, as criangas descrevem suas vivéncias e explicitam um conhecimento
sobre elas intensamente relacionado com as primeiras impressdes. O fato de ingerir
quantidade significativa de alimento sélido, estimula os movimentos peristalticos e
conseqientemente a evacua¢do. Essa 4 a idéia implicita na fala da crianga que atribui a
evacuacio a ingestdo de carne.

No que se refere & zona empirista do perfil conceitual, podemos detectar nas falas das
criangas, conhecimentos oriundos de pequenos experimentos que elas fazem, procurando

evidéncias sobre o funcionamento do proprio corpo.
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32)P — Isso. Vamos por a mdo 4 na regido do coracio? Assim, aqui. Vocés sentem o
coracdo bater?

33)Ac - Sim...

34) P — Como esta o coragdo de vocés agora?

35) Al - Batendo. ..

36) S — O prd, por que o cora¢do da gente ta batendo?

O conhecimento empirico aqui se diferencia pelo fato de envolver agdes deliberadas
por parte das criangas no intuito de saber mais sobre o préprio corpo. Isso ocorre, por
exemplo, quando eu, como professora, convido: “vamos pdr a mio 14 na regiio do
cora¢ao?”

A partir desse convite, as criangas “experenciam” uma evidéncia: hia um pulsar
naquela regido, logo, o coracgiio esta ali dentro.

Com relagfo ao racionalismo, zona na qual comegam a ser estabelecidas algumas
relagdes, a mediagdo assume um papel fundamental, pois possibilita impulsionar a crianga
a repensar o conhecimento, reelaborando seu significado.

Nos turnos 136 ao 140 da conversa 11, € possivel verificar a mediagio exercida por
mim, enquanto professora, com o objetivo de fazer com que os alunos estabelecam a
relagdo entre o orgdo e sua fungdo e entre o0 6rgfo e sua localizagio no interior do corpo

-

humano.
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136)P — Bumbum ¢ aqui, essa parte gordinha que a gente tem aqui atras. Como chama

aquela parte do corpo que tem l4 dentro e que guarda o cocd?

137} (...) Pausa

138)P - Chama intestino.

139)8 — Intestino.

140)P — Este daqui (desenho) vai representar o nosso intestino. O intestino é um drgéo
grande. Tudo o que o nosso corpo ndo aproveita mais & transformado em cocd ¢ depois de

um certo tempo a gente tem que ir ao banheiro pra fazer este cocd.

Mas ¢ através dos desenhos das criangas que podemos perceber, mais claramente, a
intengo de apresentar seus conhecimentos a cerca do interior do corpo humano segundo a
razdo, quer dizer, parece — nos que comegam a fazer o uso mais do racional do
conhecimento para reiacionar o Orgéo com a sua localizag@io no interior do corpo humano.

Os desenhos a seguir formam uma seqiiéncia de registros, realizados em momentos

diferentes: antes e depois da primeira conversa e apés a conversa II.
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coracfo

AL. 4 anos e meio

A imaginagfo e a realidade cotidiana, mediadas pela linguagem, fundem-se na

composi¢io do desenho daquilo que a crianga conhece. A medida que as criancas foram

ampliando o conceito que tinham de corpo, seus desenhos também foram se tornando mais

-—elaborados e complexos. Segundo Vygotsky, a crianca desenha o que conhece e nio

A

‘simplesmente o que vé.

Nas seqiiéncias dos desenhos dos alunos, o primeiro registro, de forma geral,

mostra 0 corpo humano como era conhecido por eles, marcado pelo realismo e pelas
primeiras impressdes. No segundo registro, feito apés a conversa I, os desenhos comegam
a ser ampliados, novos elementos aparecem, em especial o coracdo e os 0ssos. Tais partes
do corpo foram bastante exploradas sensitivamente durante a conversa. E no terceiro
registro pictorico, realizado apés a conversa II, os desenhos aparecem bastante elaborados,

ricos nas formas e representagdes. E possivel evidenciar uma preocupagéio, por parte dos
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alunos, em representar os Orgdos do corpo humano respeitando o espaco que ocupam
dentro do mesmo. Fazendo uso, desta forma, da raziio para exporem seus conhecimentos
pictograficamente.

Conhecer as fases ou estagios do desenvolvimento do desenho infantil pode ser
importante, pois nos permite compreender melhor o porque a crianga fez tal representagio

deste ou daquele jeito

Nesta representagio, a crianga desenha a bexiga e os rins abaixo do tronco. No
entanto, ao questiona-la porque o fez assim, ela responde com toda naturalidade: “nio
cabia no corpo, porque eu ja tinha feito o coragiio e os pulmdes”. Conversar sobre o
desenho que a crianga fez pode ser importante para podermos entendé-lo mais claramente.
Geralmente, através da oralidade, a crianga completa o raciocinio envolvido em seu
produgfo pictografica.

Conforme apresenta Luquet, existem quatro estigios do desenho: 1) o realismo
fortuito, no qual a crianga atribui um significado as formas do desenho, sem té-las feito

intencionalmente; o realismo falhado ou a incapacidade sintética é a fase na qual os
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elementos do desenho ndo se coordenam num todo e apresentam-se justapostos; o realismo
intelectual, neste estagio, nio existe uma preocupagdo com perspectivas visuais e a
“transparéncia” ¢ uma das caracteristicas marcantes do desenho; e no realismo visual, o
desenho ja no representa o que ndo §é visivel de um ponto de vista particular. Comega a
existir uma preocupagfio com a perspectiva. Desta forma, os elementos que estio num
segundo plano sdo menores em relagdo aos do primeiro plano. Estes estagios apontam para
uma evolugio grafica, onde a interagéio exerce um papel fundamental.

Através dos desenhos das criangas foi possivel perceber o valor da mediagio
pedagdgica em determinados momentos cruciais de elaboragiio conceitual. As criangas
com idade em torno de quatro anos, participantes deste trabalho, conseguiram ir além do
imediato visual e passaram a representar o corpo “por dentro” , a partir de um processo de
discusso sobre evidéncias que levaram a uma certa racionalizagio.

Neste sentido, ¢ possivel considerar que esta investigagio cumpriu seus objetivos,
ndo no sentido de oferecer pistas seguras sobre a problematica levantada, mas sim de

trazer pontos interessantes para reflexo.
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Consideracdes Finais

Considerar esse trabalho concluido, é certamente desestabilizador, pois as varias
portas que se abriram através dele, nos levam a uma multiplicidade de possibilidades para
as questdes de investigagio inicialmente postas.

Em relagdo as possibilidades deste tipo de encaminhamento metodoldgico para que
as criangas desenvolvam conceitos além da experiéncia imediata concreta, constatamos
que praticas discursivas abertas que consideram as vivéncias cotidianas sio bastante
promissoras. Os registros pictograficos formalizam movimentos de articulagdo  entre
pensamento ¢ linguagem. Dessa forma, a multiplicidade a que me referi se relaciona com a
gama de interven¢des/mediagSes que a professora pode fazer junto as criangas, trazendo
elementos novos mno nivel das explicagdes, que podem estar além daquilo que ¢
imediatamente visualizado por elas. Tais elementos novos acabam sendo retratados nos
desenhos, permitindo as criangas a re-elaboraciio conceitual deflagrada a partir das
conversas com a professora e entre os colegas.

Sabemos que tradicionalmente na Educagfio Infantil, principalmente com criangas
tdo jovens, praticas pedagogicas sio pautadas exclusivamente no nivel concreto, numa
aproximagdo com os escritos de Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo humano. Este
trabalho procura apontar outras possibilidades mais afinadas com contribuicées da vertente
socio-historica relacionadas com o pensamento de Vygotsky.

No que se refere a nogéio de perfil epistemoldgico/perfil conceitual para a idéia de
corpo humano, ou do interior dele, foram depreendidas pistas, indicios, que podem nos

levar a uma certa delimitagio de diferentes formas de pensar. No inicio do processo de
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interagdo entre professora e criangas, manifestagdes de natureza bastante realista foram
ouvidas, nas quais as primeiras impressdes sobre o mundo regiam o conhecimento que se
tinha sobre o funcionamento do corpo.

Num segunde momento, a professora “convida” as criancas a experienciar o
proprio corpo, fazendo com que elas deliberadamente sentissem a pulsacio e os
movimentos internos do organismo e, a partir disso, pudessem conhecer mais sobre aquilo
que elas nfio véem. Essa forma de conhecimento relaciona-se com um certo empirismo,
uma certa filosofia calcada na experimentacio.

Ja numa fase mais adiantada do processo, as criangas passam a desenhar o interior
do corpo, tendo como inspiragio as “provocagdes” da professora, que os instiga a pensar
na disposicdo dos drgdos, na articulagio enire eles e nos seus funcionamentos. Nesse
momento, um certo nivel de racionalidade parece ter sido atingido pelas criangas de cerca
de 4 anos.

Chegando ao fim dessa “viagem” com as criangas pelo interior do corpo humano,
alguns saberes foram produzidos e certamente influenciario, daqui para frente, a minha
prépria pratica docente:

» E possivel tratar com criangas, ainda bastante jovens, idéias, nogdes que vio

além daquilo que elas conseguem captar no campo visual de suas vivéncias;

» A pluralidade de “vias de conhecimento”, as varias filosofias a que Bachelard

se refere, emerge nas conversas com as criangas, mostrando que os didlogos sio
motores que podem levar o mais puro realismo a alcangar um certo nivel de

racionalidade.
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Propor processos de aprendizagem que possam levar a esse nivel de teorizagdo,

passa pela imprescindivel mediagdo pedagdgica que, nesse caso, o adulto/ a professora ¢

responsavel por catalisar.
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5. Anexos

Transericio da conversa [

1) P. pessoal, o que vocés podem ver do corpo de vocés no espetho?

2) M. Eu to vendo minhas perna.

3) G. tem os bragos também.

4) P.E além dos bragos, o que vocés véem?

5) D.A minha mio.

6) S. Da pra ver a cabega, pro!

7) L. Eu gosto de ficar me vendo aqui no espelho.

8) Gi. E e tem cabelo na cabega. Todo mundo tem cabelo, ndo €?

9) Ma. Meu tio € careca... ele nfo tem cabelo na cabeca.

10) M. Pr6, a gente tem um monte de coisa que d4 pra ver.

11) P. E verdade. Além disso que vocés ja falaram, tem alguma coisa mais?
12) E. Tem.

13) P. O qué&?

14) E. Tem olho, tem boca...

15) E o que mais nds temos no rosto e na cabega?

16) La. Olha aqui, tem isso aqui . ( aponta para o cotovelo)

17) Lu. E tem isso aqui. ( mostra o joelho)

13) P. E na cabega, o que mais temos? Ja falamos em olhos, boca, cabelo. O que mais

tem?
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19) D. Professora! Tem orelha e sdo duas! Uma aqui e outra aqui.

20) P. Isso mesmo. E quem lembra como se chama isso que temos acima dos olhos, na

testa?

21) Ma. Eu seil E... sobrancelha bem aqui no meu olho tem esses pelinhos também, eu

ndo, eu ndo sei como se fala.

22) La. Eu sei. Chama cilios. Nio € verdade, professora?

23) P. E sim. Bom pessoal ¢ por dentro do nosso corpo, o que tem 14 dentro? Na

cabeca por exemplo, o que vocés acham que tem deniro?

24) M. Tem osso. Eu t6 sentindo que € dura. E tem lingua, ela fica escondida dentro da

boca.

25) J. Minha mée fala que em boca fechada nido entra mosquito e que qualquer dia ela

vai cortar a minha lingua, porque eu falo o dia inteirinho.
26) P. Tem mais alguma coisa dentro da nossa cabega, além de o0sso?
27) J. Hum... Eu acho que nao..
28) La. Eu acho que tem sim, s6 ndo sei 0 que é...
29) B. Professora, tem barriga dentro do corpo.
30) Al Tem comida, muita comida ( explica passando a mio em sua barriga)
31) E. A comida fica na barriga.
32) Ma. Minha mée falou que ta cheio de bichinhos dentro da gente?
33) P. Bichinhos ? | Como assim?
34) Bichinhos, ué. Aqueles que ficam dentro da barriga.
35) Gi. Professora, tem osso la dentro e um tant3o.
36) La. La € tudo escuro, tem sangue, ndo € mesmo? ( risos)

37) H. E molhado, tem sangue e ¢ vermelho.
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Transcricdo da conversa IT

1} P — Vocés lembram deste trabalho?

2) H - Eu lembro deste trabalho.

3) Al- E do Felipe — refere-se ao contorno do corpo.

4) P —Nos, desde o inicio do ano, a gente vem estudando o corpo da gente, como que
€ 0 NOsso corpo, nio é verdade?

5) Ac—E.. é.¢

6) P — Nos fizemos as méscaras para estudar a parte aqui da cabega, como ela é por
fora, e principalmente, as partes do rosto. E nos vimos que tem...

7) La- Olhos.

8) Ma - Cilios.

9) Mi - Sobrancelhas.

10) J — Boca.

1T) Ma - Queixo.

12) Al - Bochecha.

13) H - Cabelo.

14) P — Ento, quer dizer, vocés lembram disso?

15) Ac — Lembram.

16}P - Que legal. Entdo € isso mesmo, nds vimos cada parte do nosso rosto, cabega.
Depois o que a gente fez? Nos representamos o nosso corpo de maneira mais
completa, que foi quando a gente fez este trabalho aqui, de fazer o contorno do
nosso corpo em diferentes posigdes: méos na cabega, pernas cruzadas... cada um

fez uma posigio e a gente foi contornando.



I7)L - Eu fui assim, né pro?

I8) Al - E eu fui assim.

19)P - Legal. E quando a gente fez este trabalho, quais foram as partes do COrpo que a
gente contornou?

20)J - Cabega.

21)E - Pernas.

22) S — Pescogo.

23)P — Que mais?

24)Gi — Bragos.

25) P - e essa parte aqui, como se chama?

26) S - Barriga.

27y (...) pausa

28)P — E tronco....tronco. E toda essa parte aqui, € tronco. Contornamos os pés. Bom,
agora a gente vai fazer o qué?

29)L - Costas.

30)P — Bem lembrado... costas. A gente vai usar um destes desenhos que a gente fez o
contorno e representar o que existe por dentro do nosso corpo, aguelas coisas que
ficam 14 dentro e que a gente ndo consegue ver, algumas coisas a gente consegue
até sentir, como por exemplo....

31) Ac — O coragdo.

32)P — Isso. Vamos por a mo 1a na regifio do corago? Assim, aqui. Vocés sentem o
coragio bater?

33)Ac - Sim...

34) P - Como esta o coragdo de vocés agora?
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35) Al - Batendo...

36) S — O prd, por que o coragdo da gente ta batendo?

37)P - O coragao bate, alguém sabe por qué?

38) Ac—Nio...

39)J - Eu seil

40)P — Por que J.?

41)J — Porque se ele para de bater ai a gente morre.

42) Al - E verdade.

43)P —~ Mas o coragao ele faz um movimento assim, como se fosse um movimento de
contrair e relaxar, de fechar e de abrir... quando ele faz este movimento, ele
impulsiona, ele manda, ele empurra o sangue para todas as outras partes do nosso
COrpo.

44)L - Porque sendo morre.

45) P — Porque precisa ter a circulagio do sangue. Se ele tiver batendo, ele ta mandando
sangue para todas as partes do nosso corpo e assim a gente continua vivo, 1gual as
L. falou, a gente ndo...

46) L — Se ele parar a gente morre...

47)P — Isso, exatamente. Bom, agora o que vocés acham que a gente vai colocar neste
desenho? O que ta dentro do nosso corpo, que a gente vai colocar nesse desenho
para representar 0 nosso corpo por dentro?

48) Al — O coragao.

49)P - Ta, o coragio? E como vocé sabe que tem o coragio?

50) Al - Nio sei.

51)J - Porque nés sente,
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52)Lu ~ Eu sei porque minha mie falou que meu amigo, o coracio dele parou de bater
e ele morreu,

53)P — Entdo eu tenho aqui um desenhinho que vai representar o coragdo, por
enquanto eu vou deixa — lo aqui. Que mais a gente colocaria 14 dentro?

54)Lu— A barriga.

55)P — Mas a barriga é aqui, 6! E o que esta l4 dentro?

56)J - comida.

57)P — E aonde a comida fica?

58) Al — Na barriga.

59)P —Mas tem um 6rgdo dentro da barriga que guarda a comida. Sabe como chama?

60} (...) pausa

61}P — Estdmago. O estdmago ¢ um orgio que guarda a comida 14 dentro da nossa
barriga, entdo a gente come, mastiga...

62) Gi — Engole.

63)P — Engole, a comida vai passando até chegar no estémago. Quando chega no nosso
estOmago, a comida, o estdbmago vai ficar fazendo um movimento, pra fazer a
digestdo. O estémago vai transformar a comida em pedacinhos bem pequentninhos
para que o nosso corpo possa aproveitar as vitaminas, as proteinas, tudo o que é
NECcessario pra gente ter energia e satde.

64) H - Tia, meu coragdo parou de bater.

635) P — Parou nada, acho que vocé ndio esta sentindo, coloca a miozinha mais aqui,

1850, no peito, no lugar bem certinho. Se ele parar de bater acontece o qué?

66) S — A gente morre, fica assim, O!
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67)P ~ Bom, agora deixa eu falar uma coisa pra vocés, além do estdmago ¢ do coragio,
0 que mais serd que tem dentro do nosso corpo?

68) G1 ~ Osso.

69) P — Tem osso, tem também. Aonde tem 0ss0?

70) Al - Aqui. ( desliza a mdo sobre o joelho e a perna)

71) Gi ~ Aqui! ( aponta para as costelas)

72)P - Vocés sabem como se chamam estes 0ssos?

73)La — Nio.

74)J — Carogo!

75)P — Nao, esses 0ss0s se chamam costelas.

76)H - E, costela

77YMa - Costela?!

78) P — E, esses 08808 que a gente ta sentindo aqui. S&o as costelas... sente pra vocé ver!

79)La - Eu ja sei o que ¢ costela

80)P - Sentiu?

81)J - E déi!

82) Al - O pré, aqui também tem osso. ( aponta para o joelho)

83) P — Ale desses ossos, aqui eu também tenho 0ss0?

84)Lu - Tem.

85)P — Sabem como se chama esse ossdo?

86) Ac — Nio.

87) P - Cranio.

88) Ac- Cranio?!

89) P - Crénio. Sabe o que o crinio estd protegendo?
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90) Gi — Sangue. Sangue. ..

91) P —~ Eu tenho o cérebro. Vocés ja ouviram falar em cérebro?

92) Ac - Eu ja!

93) Al - Eu ja!

94) P - Aonde vocé ouviu falar em cérebro Al?

95)AL —(...)

96) P — Como vocés sabem que tem cérebro?

97)L - Eu vi na televisdo.

98) Lu — Eu também,

99M - Eu também.

100) P — Alguém ja ouviu de uma outra forma, sem ser na televisio?

101) La - Eu, eu!

102) H- Eu.

103) P — Sabem pra que serve o cérebro?

104) T — Pra proteger a cabeca.

105) P — Néo, o que protege é o crinio, esse 0ss0 que a gente ta sentindo aqui. Dentro
desse 0ss0 € que fica guardado o cérebro. O cérebro ele é muito importante pra gente, é
essa parte do corpo que controla todo o restante: controla 0s n0ssos movimentos, os
nOSSOs pensamentos, a nossa intelig6encia. .

106) L — O prd, ¢ pra gente ser inteligente também.

107) P — E pra gente ser inteligente, né L? Agora, mas além disso, nés temos mais uma
coisa, que fica protegido pelas costelas. Vamos fazer o seguinte; todo mundo poe as
méos aqui (costelas) e vai inspirar todo o ar que conseguir {...) o que aconteceu?

108) La — Eu nio sei.

58



109) P - Ficou igualzinho?

110) Ac — Nio.

111) P - O que mudou?

112) Gi — Ficou mais alto.

113) P — Sabe por qué? Nos temos aqui uma coisa chamada pulmgo.

114) La — Pulmio?!

115) P — Vocés ja ouviram falar em pulmio?

116) H/Y/S/ - Eu ja.

117) P — H, vocé ja ouviu falar em pulmao, e o que vocé sabe?

118) H — Que fica aqui. {pSe a mdo sobre as costelas)

119} P — Que fica aqui, €? L. o que vocé sabe sobre o pulmio?

120) L — Que fica aqui € manda sangue pra todo lado.

121) P — Nao, mas ai € o coragdo, agora o pulmio, quando a gente respira o ar vai para
o pulmédo, e depois a gente solta esse ar, o pulmo ele ajuda na respiragiio. Por isso
quando a gente respira — vamos 14 — essa parte fica mais alta, porque o pulméo ficou
cheio de ar. Entdo estes daqui sio os nossos pulmdes, nds temos dois pulmdes, um de
cada lado.

Além disso, nds temos o lugar onde fica guardado o xixi. Quem sabe como chama o
lugar onde fica guardado o xixi até dar vontade de ir ao banheiro?

122) Al — Na vagina.

123) S - Na...

124) Gi - Na endura.

125) P — Nao. Aqui embaixo € a nossa bexiga, entfo quando a geﬁte ta com vontade de

fazer xixi, a gente néo sente aqui aquele incémodo?
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126) Ac — Sim!

127) P ~ N¢ que a gente ta apertado? Tudo o que a gente bebe, que tem liquido passa
pelos nossos rins que estdo mais ou menos aqui, ¢ filtrado e depois tudo o que o nosso
organismo ndo for precisar, utilizar, vai para a bexiga como xixi.

128) L — E quando a gente toma muita agua.

129) P — E tudo o que a gente come € o organismo ndo vai mais aproveitar, se
transforma no qué?

130) L — No cocd.

131} P — E aonde sera que fica guardado o cocd?

132) J - Eu sei! (passa as mios pelas costas)

133) P — Aqui? E o que tem aqui?

134) Al - Bumbum.

135) P — Bumbum ¢ aqui, essa parte gordinha que a gente tem aqui atrds. Como chama
aquela parte do corpo que tem la dentro e que guarda o cocd?

136) (...) Pausa

137) P - Chama intestino.

138) S - Intestino.

139) P — Este daqui (desenho) vai representar o nosso intestino. Q intestino € um 6rgio
grande. Tudo o que o nosso corpo ndo aproveita mais ¢ transformado em cocd e depois
de um certo tempo a gente tem que ir ao banheiro pra fazer este cocd.

140) L — Se a gente tomou muite suco, bastante agua, a gente fica com vontade de
fazer xixi.

141) Al — Quando a gente come muita carne, a gente fica com vontade de fazer cocd.

142) P — Bom, entdo vamos fazer uma coisa?
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143) Ac - Que, que, que?

144} P - Vamos colar nesse cartaz esses 6rgios.

145) D — Vamos.

146) La — Sim, professora, vamos!

147) P — Entdo vamos relembrar: o cérebro, a gente vai colar aonde?
148) Gi/Al — Na cabega.

149) P — Entdo toma, Al, vai l4 e cola pra gente.

150) La — A cabega. (risos)

151) P - E este, o que é mesmo?

152) Gi - Intextura.

153) P — Intes...tino O que é mesmo que fica guardado no intestino?
154) Al — O cocd.

155) P - E o estdmago?

156) H — Eu quero colar o estGmago.

157) P — Entdo vem ca...

158) P2 - E agora? Depois que sai do estémago, o que ndo vai mais ser usado pelo
corpo vira o qué?

159) Al — Vira cocd.

160) P — E por onde sai 0 cocd?

161) Al — Pelo bumbum.

162) P — Pelo bumbum, passa por aqui. Como chama isso?

163) Al — Na textura.

164) P — Isso. E intestino que fala, ¢ uma palavra dificil, né? Quando tem dor de

barriga, onde é que doi?
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165) J - Aqui, 0!

166) P2 — E aonde tem o intestino.

167) P — E agora nds vamos colar os rins ¢ a be. ..

168) Ac — Xigal

169) P - Pra que serve a bexiga?

170) D — Pra fazer xixi.

171)La ~ Em cima dos outros?

172)Em cima dos outros. N3o fica um do lado do outro. A gente vai colar os pulmdes.
Vai la J., aonde vocé acha que tem que colar os pulmées?

173)La — Um em cima do outro!? (risos)

174)S ~ E o coragdo?

175)La — Ih, ta sem olhos!

176)P — Puxa! Tem coragdo! E aonde serd que a gente vai colocar o coragio?
177))/DfLa — Aqui! (Indicam no cartaz o lugar)

178)P — Eu troxe para vocés verem um livro que mostra justamente essas partes que
nos acabamos de colar. Ta vendo aqui, € a bexiga. Aqui € o intestino. Ta vendo aqui, o
que voc€s imaginam que &7

179)B - O coragio.

180)P — Isso mesmo! E aqui?

181)J — O Pulmdo.

182)P - Isso!!1 Entdo tem o coragéo, os dois pulmes.

183)La — So que ndo s#o iguais. (refere-se aos pulmdes)

184)P —E , um é um pougquinho diferente do outro.

()
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