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Resumo

Este texto traz reflexdes engendradas a partir de uma pesquisa longitudinal realizada no
cotidiano de uma escola puablica carioca, nos anos de 2009 e 2010, periodo em que acom-
panhamos a pratica de uma mesma professora com um grupo de criancas durante seu
processo de alfabetizagdo (1° e 2° anos de escolaridade). No dialogo com experiéncias vi-
venciadas na cotidianidade escolar, registrada por meio de caderno de campo e fotografias,
tecemos consideracoes sobre possiveis dialogos entre a alfabetizacio e o ensino de ciéncias
para criancas, sublinhando aspectos do aprender/ensinar ciéncias como um direito destas.
Consideramos desafios e possibilidades colocados a essa provocac¢ao tendo em vista o atual
cenario educacional e concepcoes pedagogicas vigentes. Por fim, defendemos um ensino de
ciéncias e uma alfabetizacdo como processos centrados no dialogismo e na ampliacdo da
leitura da palavramundo freireana, com o respaldo de experiéncias vividas na acao investi-
gativa desenvolvida. Assim, por meio de uma investigacao do e no cotidiano, refletimos so-
bre a possibilidade da aproximacao entre o ensino de ciéncias e a alfabetizacao, acreditando
que este didlogo pode resultar em um rico processo de aprender e ensinar a ler e a escrever.
Palavras-chave: Ensino de ciéncias, Alfabetizacao, Dialogismo, Cotidiano escolar.
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Abstract

This paper offers reflections engendered from a study conducted in the routine of a public
school in Rio de Janeiro city, Brazil, in 2009 and 2010, period in which we observed one
of the teacher’s practice with a group of children during their literacy process (1st and 2nd
years of schooling). In dialogue with everyday life experiences in school, registered in a
field book and in photographs, we’ve woven considerations about possible dialogues be-
tween literacy and science education for children, emphasizing aspects of science learning/
teaching as a children’s right. We've considered challenges and opportunities placed for
this provocation in view of current educational setting and current pedagogical concepts.
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Finally, we advocate for a science and literacy education as processes constituted by dia-
logism, and for the expansion of the reading of Freire’s word-world, supported by the ex-
periences lived in the developed investigative action. Thus, through research conducted
in a school everyday life, we reflect on the possibility of approaching science and literacy
education, believing that this dialogue can result in a rich process of learning and teaching
how to read and write.

Keywords: Science teaching, Literacy, Dialogism, School everyday life.

Introducao

As reflexoes e discussoes levantadas neste artigo sao resultado de uma pesquisa#*
realizada entre os anos de 2009 a 2012, com o intuito de investigar a possivel arti-
culacao entre ensino de ciéncias e praticas alfabetizadoras. Durante o percurso da
investigacdo, um dos momentos do trabalho foi o [6cus privilegiado da sala de aula,
a partir da pratica desenvolvida por uma professora acompanhada durante os anos
de 2009 e 2010 e que se mostrou desafiador por praticar uma alfabetizacao outra,
pautada no dialogismo (AMORIM, 2000), no desejo, no estimulo a curiosidade
epistemologica (FREIRE, 1996), na discursividade, na interacdo e na ajuda como
constitutivas do processo de aprenderensinar® - logo, uma concepcao discursiva de
alfabetizacao (SMOLKA, 2008).

Questionarmo-nos sobre como o ensino de ciéncias para os anos iniciais do En-
sino Fundamental, sobretudo no ambito da alfabetizacao, tem nos incitado a pen-
sar sobre dinamicas de aprendizagemensino vividas por professoras/es e criancas
no(s) cotidiano(s) escolar(es). Entretanto, tal reflexao nos convida a pensar, ainda,
em outras questoes, as quais, do nosso ponto de vista, estao diretamente ligadas aos
(nossos) modos aprendidos e apreendidos de aprenderensinar.

E importante salientar que tais modos foram forjados, historicamente, a partir
de um modelo de racionalidade que, alias, subsidiou uma maneira propria de fazer
pesquisa — que se queria objetiva e neutra. Em relacao a pesquisa com as infancias,
esses pressupostos foram levados a poténcia maxima, porque, na relacdo enuncia-
tiva, por ser considerada o ainda-nao (COLINVAUX, 2009), a crianca nao tinha o
que dizer: seria ela produzida desde o ponto de vista e da narrativa do adulto; logo,
uma relacao de saber-poder colonialista/adultocéntrica. Assumimos, assim, a pos-
sibilidade de uma epistemologia outra, que emerge a partir da infancia, assumindo-
-ando como apenas uma etapa da vida, mas como um universo cognitivo, cultural e
epistémico sui generis com o qual ainda temos muito a dialogar e aprender.

Contrapondo-nos a essa maneira de conceber pesquisa em ciéncias humanas e,
ainda mais, com criancas, vamos buscar em Bakthin (2003) apoio para sublinhar-
mos que a investigacao em ciéncias humanas nao é um fazer asséptico, desvitali-
zado, mas, antes, o encontro/ confronto/ di4logo entre diversas consciéncias. £ um
encontro entre sujeitos que, forjados pelo mundo, também o forjam por meio de
suas acoes e relacoes cotidianas.

4 Trata-se da pesquisa Que bicho é esse? Uma leitura do ensino de ciéncias e educacdo ambiental nas
prdéticas alfabetizadoras. O projeto, cadastrado no Departamento de Pesquisa da Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro (UNIRIO) em 2010, foi coordenado pelo Prof. Dr. Celso Sénchez e teve como objetivo compartilhar
e fomentar praticas alfabetizadoras transdisciplinares que invistam nas ciéncias como fonte de curiosidade, desejo,
reflexdo e ampliagdo de conhecimentos discentes e docentes.

5  Aprendemos, com Vygotsky (1994), que aprender e ensinar sdo processos indissociavelmente conectados, motivo
pelo qual optamos, na escrita deste artigo, por grafar aprenderensinar e aprendizagemensino.
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Essa compreensao impinge atentarmos para a dimensao alteritaria, solidaria e
compartilhada da producao de conhecimentos, quer em nossas praticas pedagogi-
cas, quer em nossos fazeres investigativos. Deste ponto de vista, o didlogo consubs-
tancia-se em pedra angular para a realizacao destas acoes. No que tange a pesquisa
com criancas, a partir do ponto de vista do dialogismo e da alteridade, Pereira,
Salgado e Souza (2009) salientam que:

[...] esse modo de produzir conhecimento se traduz no processo de pesquisar
com o outro - a crianca -, € ndo mais em pesquisar sobre ela, buscando uma
definicdo sobre a infancia que silencia diante do confronto e das tensoes entre
as imagens que criancas e adultos constroem de si e do outro (Idem, 2009, p.

1022).

Portanto, estamos nos posicionando em um lugar investigativo que, sem cair na
tentacao de nomenclaturas ou classificacoes, busca romper com uma relacao verti-
cal entre “pesquisadores” e “pesquisados”, para além do pensamento abissal (SAN-
TOS, 2010). Sobretudo porque, compreendendo a pesquisa como préatica de gente,
nao podemos nos furtar a defesa da horizontalidade como possibilidade de didlogo
e aprendizagem entre os sujeitos — atores e autores — da pesquisa (ambos ensinam
e aprendem durante a investigacao, porque esta € uma experiéncia efetivada entre
sujeitos situados no tempo e no espaco).

Conseguintemente, uma das questoes centrais acerca do ensino de ciéncias para
e com criancas é a propria constituicao da ciéncia moderna, a partir de um modelo
de racionalidade que comeca, como salienta Boaventura de Sousa Santos (2010a), a
ser delineado com a revolucao cientifica do século XVI. A forca que essa racionali-
dade vai alcangando permite, no século XIX (movimento ja prenunciado no século
anterior), que este modelo se estenda as ciéncias sociais emergentes (Idem, p. 21).

Os avangos propiciados, entdo, pela ciéncia, e as consecutivas transformacoes
sociais, economicas e culturais dela provindas, maximizadas pelo “século das lu-
zes” - quando ela supostamente traria respostas a todas as questes colocadas a
humanidade - concederam a essa mesma ciéncia um lugar privilegiado na socie-
dade, elevando-a ao status de conhecimento superior, global. Todavia, segundo
Boaventura de Sousa Santos (2010a),

[...] sendo um modelo global, a nova racionalidade cientifica é também um mo-
delo totalitario, na medida em que nega o carater racional a todas as formas
de conhecimento que nao se pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e

pelas suas regras metodologicas (p.21).

Dessa maneira, a ciéncia moderna passa a servir de divisor entre o que € possivel
de ser pensado (racional) e o que nao € (irracional). Mais que isso, nao apenas sele-
ciona o que é plausivel, porém (re)produz as outras (multiplas) maneiras de pensar,
criar, ser e estar no mundo como ndo existentes. E por esse motivo que, em outro
texto, Santos (2010b) nos diz que o pensamento cientifico moderno ocidental é
abissal. A abissalidade consiste exatamente nesse movimento de negar epistemolo-
gias alternativas a ciéncia, no movimento de querer endeusar o uno e invisibilizar o
multiplo, produzindo, assim, epistemicidios (SANTOS, op.cit.)

Obviamente, essa producao de inexisténcias nao é neutra. Como bem nos lem-
bra Foucault (1979), trata-se de um jogo de forcas onde estao presentes tensoes e
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conflitos por meio dos quais um dos discursos (o cientifico, neste caso) sai vitorioso,
porque articulado a um grupo que, na configuragao social, em determinada conjun-
tura, exerce o poder, e esse poder, no que tange ao discurso, se traduz em um saber
(hegemonico, diga-se de passagem).

Nesse cenario, no qual se erigiu e (auto)produziu como verdade, a ciéncia classica
ganhou o apoio das nacoes modernas, pois se articulava ao ideal de progresso por
estas aspirado. Assim, tal modelo se desenvolveu sobre uma base favoravel, a qual
lhe possibilitou transformar-se em um discurso insuspeito, a desenvolver-se como
razao metonimica (SANTOS, 2007), isto €, uma racionalidade totalizante que pa-
recia dar conta do real em sua plenitude, até certo ponto. Dizemos até certo ponto
porque, com Regina Leite Garcia (2002), temos aprendido que

[...] a ciéncia sempre se fez e continua se fazendo por rupturas e que é um espa-
co feroz de luta por poder — o poder de deter a verdade. Interessante é que as
verdades “despostas”, como todos os vencidos, fica de tocaia, esperando, hiber-
nando, e um dia volta, frequentemente com mais forga, que as foi acumulando

(GARCIA, 2002, p.115).

Quando de sua construcao como verdade Unica, a ciéncia moderna nao “calou”
apenas saberes do senso comum, teologicos, humanistas. Certamente, outras ma-
neiras de pensar (a propria ciéncia mais proxima ao pensamento oriental, por exem-
plo) também foram invisibilizadas, assim como outras vertentes cientificas dentro
da propria ciéncia ocidental. Entretanto, o que € tornado invisivel e inexistente nao
o ¢é de verdade. Outros discursos, embasados por outras concepcoes cientificas,
continua(ra)m a existir nas frestas e dobras da ciéncia moderna, aguardando seu
deslize, seu amornamento.

O progresso prometido nao veio. Novas/velhas questoes se recoloca(ra)ym, e a
ciéncia moderna, a partir de sua logica fragmentaria, nao conseguiu dar conta de
pensar alternativas as demandas colocadas pela sociedade. A partir de seu ponto de
vista dicotomizante, enxerga uma ou outra possibilidade, simplifica a realidade —
multipla e complexa — e tenta, a partir das partes, explicar o todo, porque acredita
ser aquelas o reflexo deste. Nao consegue compreender que parte e todo sao dimen-
soes inter-relacionadas e inter-relacionaveis: “o todo € mais que a soma das partes.
Mas, a0 mesmo tempo, é menos que a soma das partes, porque a organizacao de um
todo impoe constricoes e inibi¢oes as partes que o formam” (MORIN, 1996, p 278).

Dessa maneira, o paradigma cientifico moderno entra em crise. A ideia, tao cara,
de que o progresso cientifico e a soma de conhecimentos traria o progresso social
entra em xeque, porque nao consegue responder a configuracao ecologica de so-
ciedade que vai se delineando. Nao basta um conhecimento que segregue, separe,
fragmentize, isole, simplifique. Ordenar para saber é insuficiente, pois a organi-
zacao (social) nao pressupoe apenas ordem, porém ¢é uma producao resultante de
uma dialégica entre ordem e desordem, donde advém a producao das organizagoes
existentes (Idem, p. 277).

Com o arrefecimento do pensamento moderno, outros saberes, outrora silencia-
dos, novamente pululam e reacendem a briga entre saber/poder. Refutam o conhe-
cimento moderno, desdizem seus preceitos e mostram distintos horizontes de pos-
sibilidades, como as questdes ambiental e ecologica, que impingem um olhar mais
complexo e transversal em relacao aos atravessamentos que as constituem. Nesse
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movimento, algumas certezas inculcadas sao desestabilizadas, e algumas pergun-
tas e ponderacoes, antes impenséaveis, tornam-se possiveis, motivo pelo qual, hoje,
podemos duvidar, por exemplo, do discurso cientifico subsidiado pela razao pro-
léptica (SANTOS, 2007), isto é, a nocao de que, porque totalizante e onipresente, a
ciéncia possa, desde agora, prever o futuro.

Compete ressaltar que a crise no/do paradigma dominante se espicha a todas as
redes sustentadas pela sua égide. Dessa maneira, por causa da desestabilizacao do
saber/poder hegemonico, os regimes de verdades por ele subsidiados também sao
alvos de refutacao. Nesse movimento, verdades inventadas e instituidas comeg¢am a
ser problematizadas; movimento que, no tocante ao conhecimento produzido sobre
a crianca, incita a desconstrucao da compreensao de crianca como aquela que ndo
sabe, nao pode, nao tem (COLINVAUX, 2009, p. 46).

A nocao de complexidade, defendida por Morin (1996), nos possibilita refutar
a linearidade preconizada pela ciéncia moderna e supor que, diferentemente do
aprendido com o estruturalismo, nao aprendemos de forma linear tampouco ho-
mogénea. O movimento de aprendizagemensino tem a ver com o desejo, a vontade,
o sentido que o educando atribui a esse processo. Por isso, perguntamos, a revelia
do aprendido ao longo de nossa formacao: Por que a crianca nao pode aprender
ciéncias®? E, mais que isso: Que aprendizagem? Que ciéncias?

Movidos por essas questoes, tracaremos, neste trabalho, algumas reflexdes sobre
o ensino de ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, também, acerca da
aprendizagem de ciéncias como um direito das criancas’. Para tal, fazemos uma cri-
tica a concepcao de ciéncia moderna e propomos a ideia de ciéncia viva® (DELIZOI-
COV, 2003), mais apropriada, do nosso ponto de vista, para a educacao pela qual
lutamos: a educacao compromissada com a construcao de relagoes mais horizontais
e colaborativas, desde a sala de aula, na tentativa de potencializar, nas redes sociais
onde os educandos e educandas se inserem, vivéncias pautadas na solidariedade e
na autonomia de pensamento; desafio ja proposto por Freire (2008), quando este
nos falava da importancia da leitura da palavramundo?, isto €, da articulacao entre
a aprendizagem da palavra escrita e da reflexdo sobre o mundo onde se vive. Assim
a tela que se tinge ao fundo ¢é a da contextualizacdo, do conhecimento, da leitura
critica, de sua extensividade e das apropriacoes possiveis de mundos.

6 Ao falarmos em aprenderensinar ciéncias estamos nos referindo a disciplina curricular de ciéncias, diferentemente
da acepcdo dada a ciéncia moderna. Enquanto esta é um paradigma cultural e epistemoldgico que ganha a hege-
monia durante a Modernidade, aquela é um componente curricular que, como heranga da “ciéncia moderna”, traz
rangos no modo como tem sido ensinada. Essa discussdo é apresentada ao longo deste artigo.

7 Embora os documentos oficiais (Pard@metros Curriculares Nacionais Para o Ensino Fundamental e Educagao Infantil)
sublinhem a importancia de trabalhar ciéncias desde cedo com as criangas, de modo geral, no periodo da alfabetiza-
¢do, o trabalho pedagogico tem se centrado no ensino da lingua, compreendida como c6digo e ndo como linguagem
(SMOLKA, 2008). Assim, investe-se na repeticdo, copia e memorizacdo. Junto a essa concepgdo de ensino, estd a
compreensao que s6 ap6s a aprendizagem da leitura e da escrita a crianga poderd aprender sobre outros assuntos,
de modo que a discussao das ciéncias e de outros temas vai sendo deixada a revelia.

8  Essa metafora é criada por Delizoicov (2003) para se referir e/ou propor um ensino de ciéncias que ndo se prenda
ao livro didatico e a tradicdo expositiva ou bancéria (FREIRE, 1996) de educacdo. Para o autor, o cotidiano vivido
pelos/as educandos/as, além de laboratdrio cientifico, ¢ um manancial de curiosidades e perguntas. Logo, a ideia
de ciéncia viva se refere a toda essa poténcia presente no dia-a-dia, a inequivoca articulagdo entre ciéncia e vida
cotidiana. Sendo assim, ndo é a ciéncia que tem a caracteristica de ser “viva” ou “morta”, porém as praticas podem
potencializar sua articulagdo com a “vida vivida” ou, por outro lado, trabalhd-la como algo dissociado da realidade,
do dia-a-dia.

9 Importante ressaltar que, para Freire (Idem), palavramundo designa a necessadria articulagao entre aprendizagem e
vida, entre o processo de ensino e o de reflexdo sobre 0o mundo. De acordo com o autor, muito mais que da palavra,
estritamente compreendida, a educacdo deveria se ocupar de problematizar as relagoes entre o conhecimento e a
sociedade. Esse movimento de indagagao diante do mundo é que ele compreendia como leitura da palavramundo.
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Algumas reflexdes sobre a aprendizagemensino da disciplina ciéncias

A proposta que vimos tecendo nos permite pensar a questao da aprendizage-
mensino da disciplina ciéncias a partir de diferentes angulos de visdo, tentando
compreender dimensoes articuladas a distintas concep¢oes norteadoras do traba-
lho pedagdgico nas escolas, pois, inegavelmente, o modo como se tem trabalhado
com tal disciplina na escola sofre influéncias do paradigma cientifico moderno.

O aprendido com esse paradigma, que, de alguma forma, influenciou na forma-
cdo de nossas subjetividades, se reflete na escola. Pela crenca na infalibilidade do
método como meio de producao de conhecimento, ainda se acredita que o ensino
se da, sobretudo, por meio de procedimentos e técnicas mais ou menos eficazes.
No caso do ensino de ciéncias, € a transmissao dos conhecimentos cientificos que
permitira aos alunos e alunas aprenderem conceitos sobre o mundo onde vivem
(BIZZO, 2002).

Trata-se, portanto, de uma concepc¢ao bancaria de educacao (FREIRE, 1996), na
qual o educando é visto como uma “tabula rasa”, um desconhecedor, ao qual o pro-
fessor — o conhecedor do/no processo - vai conceder o conhecimento, os contetdos
(neste caso, os cientificos) aos alunos e alunas. Dessa maneira, o ensino é desco-
nectado da aprendizagem; sao processos distintos e de responsabilidade de sujeitos
também distintos: o/a professor/a ensina e o/a aluno/a aprende. O/a professor/a é
sujeito, e o/a aluno/a, objeto.

Logo, podemos perceber que a ciéncia torna-se, nesse sentido, algo desconectado
da(s) realidade(s) vivida(s) pelos estudantes. Seu ensino se limita a transmissao de
contetudos pensados e definidos aprioristicamente, referendados nas paginas dos
livros ou nos manuais pedagogicos. Em certa medida, hegemonicamente, no(s)
cotidiano(s) escolar(es), o ensino de ciéncias ainda se mostra enraizado no ensi-
no tradicional, na concep¢do hegemonica de ciéncia denunciada e criticada por
Boaventura Santos (2007; 2010a; 2010b). Logo, se pauta na transmissao, copia e
memorizacao de conceitos cientificos apresentados como encerrados em si mesmos.

Todavia, como temos sinalizado, essa é uma entre tantas maneiras possiveis de
compreender ciéncias e o seu ensino na escola. Para Delizoicov, Angotti e Pernam-
buco (2002), esse modelo, chamado pelos autores de Ciéncia Morta,

[...] s6 reforca o distanciamento do uso dos modelos e teorias para a compreen-
sdo dos fendmenos naturais e daqueles oriundos das transformac6es humanas,
além de caracterizar a ciéncia como um produto acabado e inquestionavel

(2002, p.33).

Criticando esse modelo, os autores nos falam de outra perspectiva de ciéncias,
chamada, como ja pontuamos, de Ciéncia Viva: uma ciéncia articulada ao cotidiano
vivido, experienciada e vivida no dia-a-dia das criancas. Essa perspectiva, em rela-
¢ao ao ensino de ciéncias, se aproxima mais da ideia de aprendizagemensino, pro-
cessos indissociaveis onde quem ensina aprende e quem aprende ensina. Ademais,
tal compreensao traz consigo a defesa da educacdo progressista, da possibilidade
da leitura da palavramundo defendida por Freire (1996), em contraponto a educa-
¢do bancaria, pois, dessa maneira, abrem-se possibilidades de os/as alunos/as as-
sumirem, juntamente com o/a professor/a, o papel de sujeitos da/na aprendizagem,
de pensarem sobre e com o mundo onde vivem. Isso porque a base para o ensino,
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neste caso, é o dialogo, a escuta, o compartilhamento de saberes e a consecutiva
ampliacao da visdo de mundo dos educandos (e, por que nao, do/a professor/a?).

Ao defendermos a ideia de educacdo progressiva, defendemos, com Lorenzetti
e Delizoicov (2001) a necessidade de uma alfabetizacdo cientifica. Conforme esses
autores,

[...] a alfabetizacdo cientifica é compreendida como o processo pelo qual a
linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-se em um
meio para o individuo ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura,
como cidadao inserido na sociedade. [...] O pressuposto é que a escola, disso-

ciada do seu contexto, nao da conta de alfabetizar cientificamente (Idem, p. 4).

Ao afirmarem que a escola, descontextualizada do seu contexto, ndo da conta
de alfabetizar cientificamente, os autores estao sinalizando que a separagdo entre
aprendizagemensino e o contexto social onde os educandos estao inseridos nao sao
mais suficientes, se é que algum dia foram. Afirmam, de algum modo, a relevancia
de buscarmos, tal qual Freire (1996) propunha, a leitura da palavramundo! Um
ensino desraigado do contexto social circundante se faz problematico, sobretudo
porque isola algo que so se efetiva por meio de um processo de concessao de senti-
do: aprendemos a medida que atribuimos sentido ao aprendido.

Obviamente, o processo de aprendizagemensino aqui defendido é um desafio,
tendo em vista a concepcao que é ainda hegemoénica na maioria de nossas escolas.
Contudo, no miado da sala de aula, abrem-se frestas por onde é possivel buscar a
realizacao de praticas outras, as quais persigam a desestruturacao, cotidianamente,
do aprendido com a ciéncia moderna.

Portanto, como ja citado acima, perseguimos praticas que buscam despertar a
curiosidade, a mobilizacdo e a experiéncia no publico infantil. Por isso, torna-se
importante a divulgacdo de um trabalho que mergulha nos cotidianos escolares
e investiga, ai, praticas na contramao de modos de aprenderensinar pautados na
educacdo bancaria, na transmissao de contetidos desvinculados da experiéncia
vivida. Pesquisas realizadas nos e com os cotidianos (GARCIA, 2003) escolares
abrem possibilidades de compartilhamento e aproximacao com outros exemplos de
praticas, nao para dar receitas, porém para mostrar que outros modos de aprende-
rensinar também sao possiveis.

Diante dessa provocacao, defendemos, sim, que o invisivel (porque assim torna-
do) é tao dificil quanto possivel. Como ja dizia o poeta Manoel de Barros, tudo que
ndo invento é falso. Mas o que foi inventado também pode ser desinventado. Por
isso, a partir de experiéncias vividas com o(s) cotidiano(s) escolar(es), procuramos
desinventar algumas certezas acerca do ensino de ciéncias para/com criangas.

Incursoes no cotidiano: reflexoes para pensar horizontes de possibilidades

Sabemos que nao ha receitas de boas préaticas; no entanto, acreditamos que exis-
tem praticas interessantes a serem (com)partilhadas, pois, longe de serem modelos,
sao pistas para pensarmos diferentes maneiras — sempre adaptaveis as realidades
e circunstancias das salas praticadas e vividas - de fazer um trabalho pedagbgico
mais articulado a emancipacao e ao didlogo na sala de aula.
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No que concerne ao ensino de ciéncias para criancas, a nocao do dialogo e da
emancipacgdo tem a ver, no nosso ponto de vista, com a defesa da crianca como um
sujeito do/no conhecimento; nao apenas aquele que adquire/se apropria de conhe-
cimentos e cultura, mas também como aquele que cria conhecimento e cultura. No
entanto, faz-se mister demarcar nao se tratar de uma comparacao ou equivaléncia
entre crianca e adulto, pois que qualquer tentativa neste sentido poderia vir carre-
gada de um olhar adultocéntrico em relacao a infancia, de modo a submeter esta
a um modelo tragado como ideal, pleno. A crianca nao é um ainda-nao ser ou um
quase-ser em relacao ao adulto. Por isso, comungando com Sonia Kramer (2007),
defendemos:

[...] uma concepcao de crianga que reconhece o que é especifico da infancia
— seu poder de imaginacao, fantasia, criagdo — e entende as criancas como ci-
dadas, pessoas que produzem cultura e sdo nela produzidas, que possuem um
olhar critico que vira pelo avesso a ordem das coisas, subvertendo essa ordem

(KRAMER, 2007, p. 5).

Portanto, trata-se de compreender a crianca como produzida e produtora na/da
cultura. Em sua singularidade, potencialidade, especificidade. Tal compreensao
impinge o exercicio de uma escuta sensivel em relacao as criancas, sua assuncao
como sujeitos produtores de conhecimento, potentes de fala, opiniao, desejo. Dessa
maneira, negar a elas o direito de aprender ciéncias, “bem cultural” forjado em sua
cultura, é uma questao sobre a qual precisamos pensar, a fim de problematizarmos
o propalado discurso de que a crianca nao teria desenvolvimento cognitivo para tal
aprendizagem.

Ao pesquisar sobre o desenvolvimento, Vygotsky (1994) levanta a tese, hoje am-
plamente defendida e corroborada por pesquisas na area da psicologia do desen-
volvimento, de que este estaria inextricavelmente conectado ao processo de apren-
dizagem. Por meio do conceito de zona do desenvolvimento proximal, o referido
autor salienta como a mediacao pode potencializar saberes prospectivos, isto é,
ainda nao saberes que estdo latentes na crianca. Logo, a negacdo do acesso a um
dado conhecimento sob a justificativa do ainda nao saber pode, do nosso ponto de
vista, sobretudo quando este despertaria a curiosidade e o desejo em pesquisar e
aprender, ser um problema e nao uma solugao.

Nesse sentindo vemos o quanto é importante e direito das criancas aprender
ciéncias (MALAFAIA; RODRIGUES, 2008; PEREIRA; SANCHEZ, 2010). Essa esta
presente em seu dia-a-dia e enraizada em seu cotidiano. O aluno torna-se critico e
se sente inserido no mundo que habita ao compreendé-lo. Pensar, portanto, no ensi-
no de ciéncia rico de possibilidades e caminhos que criem uma motivacao e respeite
as singularidades também é papel do educador, que nio é o detentor de verdades
absolutas. Propoe-se, entdo, um caminho no qual haja uma parceria e dialogo entre
educando e educador.

A defesa e percepcao de que o aprender ciéncias é um direito da crianca vai ao
encontro das reflexdes engendradas por Malafaia e Rodrigues (op.cit), os quais su-
blinham que o conhecimento cientifico possibilita a participacao social efetiva, uma
vez que abre espaco para a construgdo do senso critico; desta forma, a aprendiza-
gemensino de ciéncias é importante para o exercicio da cidadania e para a amplia-
¢ao da leitura de mundo, a palavramundo freireana (FREIRE, 2008). Ainda, esta

ISSN 1982-7199 | DOI: http://dx.doi.org/10.14244/19827199858 Revista Eletronica de Educacdo, v. 8, n. 3, p. 96-112, 2014.



104 Ribeiro T, Sdnchez C, Pereira TL

defesa traz consigo, implicitamente, a compreensao de que a crianca é, sim, sujeito
singular.

Neste ponto, novamente lembramos Boaventura de Sousa Santos (2010b), sobre-
tudo quando o socidlogo admoesta a impossibilidade de haver justica social sem que
haja justica cognitiva. Em sua discussao, Santos reflete acerca da existéncia de uma
multiplicidade de saberes que acabam por ser invisibilizados frente a reificacao da
ciéncia moderna. Ademais, o autor argumenta a favor de uma ecologia de saberes,
por meio da qual se possam legitimar diferentes modos de saber, conhecer, pensar:
“A ecologia de saberes procura dar consisténcia epistemologica ao pensamento plu-
ralista propositivo” (Idem, p. 56).

Embora voltada para a questao do conhecimento de uma forma geral, e dos di-
ferentes tipos de saber (ciéncia, filosofia, religiao, senso comum, etc.), a reflexao de
Santos (op. cit.) nos ajuda a pensar no quao os saberes e poténcias infantis tém sido
invisibilizados, tornados inexistentes em uma relacao de saber/poder por meio da
qual a crianca é pensada como aquela que ocupa o lugar da auséncia de saberes e
conhecimentos. Faz-se imperativo, portanto, investirmos em relacdes indagadoras
de modos colonizadores de lidar com o outro, com as infancias, em nossos faze-
res pedagogicos e investigativos; garantir a palavra do outro (no caso, as criancas),
legitimar seus saberes, reconhecer sua diferenca como possibilidade de enriqueci-
mento mutuo.

Diante desse desafio e atendendo a provocacao de questionar o pensamento
hegemonico, através do qual, facilmente, dir-se-ia que as criangas nao poderiam
aprender ciéncias, compartilhamos uma experiéncia investigativa vivida com uma
mesma turma ao longo dos anos de 2009 e 2010, nos 1° e 2° ano de escolaridade,
em uma escola ptblica na zona norte da cidade do Rio de Janeiro. Desde o 1° ano,
essa turma trabalha, sob orientacdo da professora Ana Paula Venancio®, a partir
de um projeto proposto pela professora e pensado e escolhido pelo grupo, devido a
um acontecimento logo no inicio do ano: uma libélula encontrada morta na volta do
recreio (fotografia 1).

Fotografia 1 — Libélula encontrada na rampa da escola

Fonte: Acervo da pesquisa

10 Os nomes da professora e das criangas sao verdadeiros. Além das autorizagdes para o uso das imagens e nomes,
atendemos a preferéncia desses sujeitos por serem nomeados no trabalho ora apresentado.
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A partir do acontecimento com a libélula, muitas questoes foram levantadas na
sala de aula. Que bicho era aquele? Do que se alimentava? Envolvidas sobremaneira
nessa discussao, tanto a professora quanto as criancas expunham duavidas, saberes
e (ainda) nao saberes; expunham, sobretudo, a vontade de conhecer mais. Nesse
sentido, o desconhecimento da professora e das criancas acerca do animal encon-
trado suscita a criacao do Projeto Insetos. No movimento de responder as questoes
levantadas tanto sobre a libélula quanto sobre outros insetos, impds a necessidade
de pesquisar.

Ja na génese do projeto, podemos notar alguma diferenca entre uma pratica cen-
trada no falar com em vez de falar para. Esse movimento de dialogo, negociacao
e partilha da responsabilidade acerca das decisoes na sala de aula sao ac¢oes indis-
pensaveis ao que Paulo Freire vai chamar de educacao como pratica de liberdade
(FREIRE, 1980). A pratica da liberdade talvez resida no desafio de indagar modos
apreendidos de ensinar, onde ha um saber valido e ensinével a todos, a despeito do
interesse e do contexto em que, nesse caso, as criancas vivem.

Um projeto coletivo cujos questionamentos foram levantados na e pela turma,
ao invés de serem impostos pela professora. Essa elaboracao conjunta abre pos-
sibilidades para a garantia da impressao de sentido e dialogo ao projeto, porque
ficava clara a razao de pesquisar e estudar; afinal, as criancas escreviam e liam por
algum motivo, qual seja: porque queriam saber mais sobre os insetos capturados
por elas mesmas'. O conhecimento a ser discutido, pensado para além do binomio
dicotomico facil/dificil, passa a responder ao binémio desejo/sentido, a medida que
aprender é, também, um processo assente no afeto, no atravessamento, na impli-
cacdo. As criancas estavam implicadas em estudar, descobrir, aprender sobre os
insetos!

Também se faz importante destacar que, no movimento de viver relacoes de
aprendizagemensino em que todos tém o direito de opinar, de desejar, de avaliar
o vivido, a leitura da palavramundo vai se espichando. Espicha-se a medida que
as criancas se percebem sujeitos de direitos, a medida que a cidadania passa a ser
vivida como pressuposto e ndo como meta. Espicha-se, enfim, na medida em que as
criangas vao percebendo as relagdes entre o que aprendem na escola e o que vivem
no cotidiano, como a fala de descoberta de uma aluna, apos a leitura de um texto
presente na revista na qual a turma fazia pesquisa, numa manha:

- Gente! O piolho bota a cabeca para cocar porque ele morde para chupar o
sangue!!!

Todavia, perdura uma pergunta: seria possivel criancgas de seis anos apenas, ain-
da no inicio do processo de alfabetizacao, aprender sobre insetos? Nao precisariam,
antes, se desenvolver, para que pudessem estudar sobre um tema “dificil” como
este?

Transpassados por esse questionamento, que tem nos provocado a pensar possi-
veis conexdes entre a alfabetizacdo e o ensino de ciéncias, queremos dialogar com
algumas imagens da sala de aula ja citada, principalmente porque

11 E importante ressaltar que, por conta de um combinado da prépria turma, os insetos levados para a sala de aula
teriam de ser encontrados mortos. Nao valeria, entdo, matar o animal para levar, decisdo tomada em roda, apds
negociagoes entre diferentes pontos de vista das criangas — uns nao achavam problema em matar o animal para
estudar; outros rebatiam que ndo se pode matar os animais, acionando saberes religiosos, ecoldgicos e de outras
ordens. No fim, venceu o argumento de que todos somos parte da natureza e, por isso, precisamos preserva-la.
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[...] a percepcao da escola e de sua rede de relagoes, por exemplo, construida
mediante “fragmentos” de sua imagem, leva os interessados em sua compreen-
sdo a surpresa que rompe com o habito do uso (MACEDO, 2006, p. 123).

Surpreender-se com o uso e o usual, perceber, na pratica cotidiana, o que de
novo se cria no dia-a-dia da escola, da sala de aula. Conhecimentos que se tecem,
movimentos de questionamento... Se a escola é lugar de reproducao social, de refor-
car desigualdades, de estigmatizar e sublinhar as diferencas, ela também é espaco-
tempo privilegiado para a refutacao do status quo, para a indagacao de muitas de
nossas certezas mais incontestaveis. Nao se trata de escolas distintas, mas de uma
mesma escola, em sua ambivaléncia, em sua polissemia. Ela é isso e aquilo o tempo
todo, como bem sinaliza Esteban (2010).

Logo, a leitura de algumas imagens vem corroborar com o desafio de pensar ou-
tra escola possivel, nao no futuro, mas no presente, porque esta é também uma
escola real, ja existente, mas ainda — e muitas vezes - invisibilizada sob a forca
do discurso hegemonico. Na escola, convivem praticas instituidas e instituintes;
praticas que reforcam a colonialidade do saber e do poder e praticas que a refutam.
Praticas que veem as criancas como seres da falta e praticas que as veem como
sujeitos de conhecimento e potentes!

Dessa maneira, as imagens aqui trazidas nao sao reflexos do real, nem poderiam,
posto que sdo, sempre, produ¢des humanas sobre praticas humanas — portanto ja-
mais neutras. Elas se constituem em narrativas possiveis porque temos vivenciado
o cotidiano da sala de aula a partir de cuja experiéncia aqui falamos. Isso porque

[...] quando lemos imagens — de qualquer tipo, sejam pintadas, esculpidas,
fotografadas, edificadas ou encenadas -, atribuimos a elas o carater temporal
da narrativa. Ampliamos o que é limitado por uma moldura para um antes e
um depois e, por meio da arte de narrar histérias (sejam de amor ou de 6dio),
conferimos a imagem imutavel uma vida infinita e inesgotavel (MANGUEL,

20009, p.27).

Certamente, a vida infinita e inesgotdvel concedida a cada uma das imagens
mantém relagoes com o repertoério singular de cada um. Diante de uma mesma
imagem (pintada, desenhada, esculpida ou mesmo uma percepc¢ao de mundo, etc.),
todos nao vemos a mesma coisa: vemos o possivel e suportével a partir de nossa
compreensao. Temos um limite suportavel até onde conseguimos ver.

Tendo isso em vista, ndo pretendemos esgotar as possibilidades de leitura das
imagens trazidas aqui (sabemos que sdo miiltiplas as possibilidades de leitura!),
porém intentamos conversar com elas, a fim de ampliar compreensoes. Entretanto,
ndo esquecemos: uma imagem nao aprisiona o instante; ela abre possibilidades de
(re)vivé-lo e, nesta dinamica, o instante de outrora nao é mais o mesmo, porque ao
voltar a ele, o sujeito, tendo se transformado, também o transforma e faz dele uma
nova experiéncia...
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Imagens que contam histdrias: pistas sobre a sala de aula e relagcdes de
aprendizagemensino

—

Fotografia 2 — Criancas no laboratério com a professora

Fonte: Acervo de pesquisa

Comecamos esta discussao com uma fotografia propositalmente. Na imagem, de-
nominada de fotografia 2, uma turma de segundo ano de escolaridade observando
a professora manusear um vidro de ensaio no laboratorio da escola. Que estariam
fazendo? Que contetido curricular estariam trabalhando?

Essa fotografia faz parte de um conjunto de imagens produzidas durante os meses
de setembro, outubro e novembro de 2010. Nesse periodo, a turma estava empenha-
da em um trabalho de limpeza de insetos por causa de duas caixas entomologicas
doadas por uma professora da escola (como a caixa em fotografia 3), cujo irmao,
falecido, era colecionador. A professora herdara do irmao muitos insetos e nao sabia
o que fazer. Entao, como sabia da existéncia de uma turma que estava estudando
sobre insetos, resolveu fazer a doacao. Foi uma festa s6! Ao verem as caixas cheias
de insetos, grandes insetos, as criancas e a professora ficaram encantadas. Todavia,
uma questao: os insetos estavam mofados! O que fazer?
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Fotografia 3 — Caixa entomoldgica doada a turma

Fonte: Acervo da pesquisa

- Vamos limpar eles, ué! — Luana, uma das criancas, sugeriu.

- Mas como vamos fazer? — a professora perguntou. — Temos de ter cuidado
para eles ndo apodrecerem!

Diante do impasse do que poderia ser feito, uma ideia: convidar o professor do
ensino médio do colégio para ensinar como limpar os insetos. Nesse movimento,
a leitura e a escrita se fazem pratica social também na escola, ganham sentidos
outros para além da copia, memorizacao, codificacdo/ decodificacao. O processo de
aprendizagemensino é vivido ndo como aprendizagem do conhecido, mas como
producado de conhecimento (MORAIS; SAMPAIO, 2011, p. 163). Os conhecimentos
cientificos que se fazem presentes na sala de aula ndo anulam a aprendizagem da
leitura e da escrita. Nao sao coisas antagonicas. Ao contrario, dialogam, se retroali-
mentam. Por despertar a curiosidade e o desejo infantis, o ensino de ciéncias, entao,
pode ampliar possibilidades do fazer alfabetizador.

Como no exemplo aqui trazido, a problemética dos insetos mofados e a ideia de
convidar um professor para conversar geraram praticas efetivas de uso da escri-
ta. As criancas precisaram pensar, com a professora, um convite para o professor
para vir a sala. Precisaram pensar no texto, na necessidade da clareza e das in-
formacoes que deveriam estar presentes para o outro, interlocutor real, entender
o que queriam dizer. Nesse movimento, toda a turma pensava, coletivamente, o
texto, enquanto uma crianca, escolhida pela professora, ia ao quadro e assumia o
papel de escriba. Naquela ocasido, algumas criancas foram ao quadro. O fato de
algumas ja dominarem mais a escrita que outras nao era problema, pois a ajuda,
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compreendida como potencializadora da aprendizagem naquela sala de aula, era
vivida pelas criangas. Assim, a turma informava letras, sinalizava equivocos. E o
texto ficou pronto: um convite ao qual as criancas foram respondidas! Em algum
tempo, o professor convidado foi visita-las, conforme combinado.

Nessa dinamica, o escrever deixa de ser acao superficial, de faz de conta, e in-
corpora-se ao vivido, a experiéncia. No viver a experiéncia, mais do que aprender
o codigo, as criancas pensam sobre a necessidade de seu dominio e apropriagao.
Leitura e escrita passam a ser compreendidas como atividades prenhes de sentido,
como criacao e nao como repeticao, como producao e nao como copia. Nao a toa,
nessa concepcao de alfabetizacdo como discursividade, as criangas experienciam
préticas sociais envolvendo a leitura e a escrita, como quando recebem a resposta e
a visita do professor.

Fotografia 4 — Visita das criancas ao laboratorio do Ensino Médio

Fonte: Acervo da Pesquisa

Apoés a visita na sala, sdo as criangas, junto com a professora, que vao visitar o
professor no laboratorio, como ilustrado em fotografia 4. Entao, o professor conversa
com as criancas e a professora. Nao apenas da pistas sobre como limpar os insetos,
mas, também, traz informacoes sobre eles (algumas ja conhecidas, outras nao). Co-
loca no quadro a estrutura corporal dos insetos, seus nomes, algumas curiosidades.
A medida que o professor escreve e/ou fala, as criancas registram; algumas apenas
escutam atentamente, sem registrar. A professora também escreve. No laboratdrio,
Gilson, como é chamado o professor, ensina a fazer uma solug¢do para limpar os
insetos. Ana Paula e as criancas registram. Isso vira producao escrita, texto coletivo
que vai para o caderno. Escrita viva, “escrita-vida”. A cada linha, satisfacao nos
olhos das criancas. Ler e escrever como prazer, como modo de desvendar o mundo
e descobrir o antes nao sabido: producao.

Pensando em possiveis aproximacdes e didlogos entre o ensino de ciéncias e a
alfabetizacdo, junto com Morais e Sampaio (2011), corroboramos a
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[...] defesa politica e epistemolégica da afirmacao da alfabetizacdo como agao
que mobilize a todos nds sonhar e construir uma escola mais favoravel a todos,
criangas e docentes. Uma escola que possa contribuir para a construcao do di-
reito de, lendo e escrevendo a palavra, “pronunciar o mundo” (FREIRE, 2001,

p-18) (MORAIS; SAMPAIO, 2011, p. 167).

Fotografia 5 — Insetos antes de serem limpos pelas criancas

Fonte: Acervo da pesquisa

Fotografia 6 — Criancga e responsavel limpando insetos

Fonte: Acervo da pesquisa

Apos a dinamica de escrita e leitura, de preparacao da solucao para a limpeza
dos insetos, a turma foi realiza-la. No dia de limpar os insetos, alguns responsa-
veis compareceram a escola, para participarem do processo (fotografia 6). Era uma
experiéncia significativa para as criancas na qual podiam vivenciar e experienciar
todo o processo de producao de conhecimento vivido. Desde as produgoes escritas
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até os conhecimentos construidos acerca dos insetos tinham uma razao. A ciéncia
trabalhada na e pela turma, portanto, é a que metaforicamente Delizoicov, Angotti
e Pernambuco (2002) vém chamar de “ciéncia viva”.

O adjetivo “viva” nos chama a atencao para a articulacao com a propria vida, pela
maneira como a aprendizagem faz pulsar, ai, o desejo, a curiosidade. As criancas
sabiam a razao do que faziam e viviam. As acoes cotidianas eram realizadas na
escola e ndao para a escola, como mais um dever a ser cumprido. Ademais, eram
negociadas, discutidas, combinadas no coletivo. Esse carater coletivo e democrati-
co da aprendizagem fomentava a ampliacao da palavramundo, isto é, da maneira
como cada uma se coloca e se relaciona no mundo. Essa questao nos ficou bem clara
quando uma mae, durante uma reuniao de pais, relata:

- Vou ter de dizer uma coisa! Eu estou muito feliz com o que meu filho esta
vivendo. Isso de conversar, de discutir na escola. Agora em casa ele quer argu-
mentar tudo! Se eu quero colocar de castigo ou se falo que nao pode, ele quer

saber por que nao pode. Nao aceita ouvir “porque sim”.

A vivéncia da coletividade, da democracia e da cidadania como pressupostos
no processo de aprenderensinar pode abrir possibilidades outras de uma préatica
pedagogica mais libertadora (no dizer freireano), no sentido de garantir espacos
de autoria e autonomia docentes e discentes. Muito longe de serem sujeitos sem
conhecimentos, seres da falta, as criancas sao produtoras de conhecimento, produ-
tores auténticos e legitimos de uma epistemologia propria, identificados aqui como
sujeitos da e na cultura. Tém um tempo proprio, um modo singular de habitar, ler
e existir (n)o mundo. O desafio que se nos coloca, portanto, é romper com a logica
da monocultura denunciada por Santos (2010b) e investir nas ecologias de sabe-
res, compreendendo esse movimento como uma resposta a colonialidade do ser,
do saber e do poder. Dessa forma, estamos trabalhando na cidadania, e ndo para
uma cidadania imposta, ja que o exercicio da cidadania nos impele a necessidade
de sermos autores de nossas falas e pensamentos, como nos convida a pensar Paulo
Freire.
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