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Resumo

Os Parametros Curriculares Nacionais ressaltam que o principal aspecto da
disciplina de Ciéncias Naturais deve ser o ensino voltado a formagéo cidada e ndo a
supervalorizagdo de conhecimentos especificos. Apesar de ser uma disciplina
essencial para a formagao social dos alunos, ha uma caréncia na formacao de
professores para a area de Ciéncias Naturais nos anos finais do Ensino
Fundamental. Assim, mesmo sendo uma area que contempla diversos conteudos,
conceitos relacionados a Astronomia ndo sao desenvolvidos de maneira satisfatoria
na educacao formal, assim como os de Quimica, que se tornam, praticamente,
restritos ao ultimo ano do Ensino Fundamental. Este trabalho tem como principal
objetivo analisar, por meio do diario de campo, registros dos modelos e leitura dos
questionarios aplicados, de que modo a utilizagdo de modelos e analogias em uma
sequéncia didatica, voltada ao 6° ano, pode potencializar o processo de
aprendizagem dos estudantes em conceitos de Quimica e, principalmente,

Astronomia.

Palavras chave: Analogias, Modelos, Astronomia em Ciéncias Naturais, Ciéncias no

Ensino Fundamental, Quimica em Ciéncias Naturais.



Abstract

The National Curricular Parameters highlight that the main aspect of Natural
Sciences subject must be the teaching focused on the citizen fomation, and not the
overvaluation in specifcs knowledge. Inspite this subject be essential to the citizen
formation of the students, today there is a lack in the teachers formation to this area
in the last years of Middle School. Therefore, even though the Natural Sciences be
an area that look many subjects, those relates to Astronomy aren’t developed
satisfactorily, just as it happens with Chemistry subjects, which are practically, limited
to the last year of Middle School. This work has as the main objective analyse,
through a field journal, model’s register and analysis of applied questionnaires, how
the use of models and analogies in a following teaching focused in the first year os
Middle School, it cans potentialize the learning process of students in Chemistry and,

specifically, Astronomy.

Key-words: Analogies; Models; Astronomy in Natural Sciences; Natural Sciences in

Middle School; Chemistry in Natural Sciences.
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1. Introducao

1.1. O ensino de Ciéncias Naturais nas escolas publicas brasileiras

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017) tem como objetivo orientar e
organizar a Educacao Basica no pais. O documento referente ao ensino de Ciéncias no
Ensino Fundamental indica ndo somente o que deve ser aprendido durante este ciclo
escolar, a exemplo do que os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) ja o faziam na
década de 90, como também traz reflexdes sobre qual o papel da area de Ciéncias na

formagéao conceitual e cidada dos estudantes.

Segundo o documento, o ensino das Ciéncias da Natureza tem como objetivo
permitir que os alunos do Ensino Fundamental (EF) tenham acesso a diversos
conhecimentos cientificos, os quais sao divididos, enquanto conteldos, em trés grandes
unidades tematicas: Matéria e Energia; Vida e Evolucdo e; Terra e Universo. Todos esses
trés eixos, segundo as orientacdes, sdo ensinados tantos nos anos iniciais quanto nos anos

finais do EF, porém com aprofundamentos diferentes.

Os PCN (1998), também propunham eixos tematicos para o ensino de Ciéncias da
Natureza, sendo “Vida e Ambiente”, “Ser Humano e Saude” e “Tecnologia e Sociedade” ja
contemplados nos dois primeiros ciclos do EF, enquanto o eixo “Terra e Universo”,
praticamente mantido na BNCC, é indicado a estar presente somente a partir do terceiro

ciclo.
Segundo a BNCC, no eixo Terra e Universo:

“‘Nos anos finais, ha uma énfase no estudo de solo, ciclos
biogeoquimicos, esferas terrestres e interior do planeta, clima e
seus efeitos sobre a vida na Terra [...] Além disso, o conhecimento
espacial é ampliado e aprofundado por meio da articulagao entre
0s conhecimentos e as experiéncias de observag¢ao vivenciadas
nos anos iniciais, por um lado, e o0s modelos explicativos
desenvolvidos pela ciéncia, por outro. Dessa forma, privilegia-se,
com base em modelos, a explicacdo de varios fenémenos
envolvendo os astros Terra, Lua e Sol [...]" (BNCC, 2017, p. 280-281,

destaques da autora).

Como mostrado no trecho acima e nas partes destacadas, a unidade tematica
descrita pelo documento deve proporcionar possibilidades para o ensino de Quimica e
Astronomia, entre outras areas como a Biologia, valorizando, principalmente, as

experiéncias prévias dos estudantes, criando oportunidades de dialogo entre professor e



aluno para que possam discutir sobre como a ciéncia esta conectada ao cotidiano. Esse

didlogo entre as disciplinas também é salientado nos PCN:

“A compreensao dos fendbmenos naturais articulados entre si e com a
tecnologia confere a area de Ciéncias Naturais uma perspectiva
interdisciplinar, pois abrange conhecimentos bioldgicos, fisicos,
quimicos, sociais, culturais e tecnologicos” (PCN: Ciéncias Naturais,

1998, p. 36, destaques da autora).

Segundo Fazenda (2011), a interdisciplinaridade nao é aprendida e nem ensinada, e
sim, vivida. Em seu trabalho, a autora em uma das falas, considera a interdisciplinaridade
como “atitude a ser assumida no sentido de alterar os habitos ja estabelecidos na
compreensao do conhecimento” (p. 45) e mostra como a integracao das disciplinas € uma
etapa importante da dita interdisciplinaridade, porém ressalta que essa integracéo vai muito
além da juncdo de conteudos, ela visa um conhecimento global, a transformacao de

realidades.

Apesar de, na teoria, 0 uso da interdisciplinaridade ser indicado a todos os ambitos
do ensino basico, em especial no EF, onde muitos temas sdo comuns a diferentes
disciplinas, como ocorre em Ciéncias Naturais e Geografia, na pratica isto ndo ocorre em
grande parte das escolas publicas. Como ja destacado por Mozena e Ostermann (2014), os
professores do ensino basico nao tiveram uma formagao voltada a interdisciplinaridade e
nao se sentem preparados para planejar aulas amparadas nesse paradigma. Essas autoras
ainda ressaltam que nas salas de aula do Brasil, projetos multidisciplinares, onde um tema
comum € escolhido para ser estudado em diversas areas, de fato acontecem, mas cada
area trata este tema de maneira isolada, ndo havendo relacdo e conversa entre os

conteudos e entre os professores das disciplinas.

Por meio dos documentos oficiais sobre a Educacao Basica do pais e dos trabalhos
citados acima, observa-se que o ensino de Ciéncias da Natureza do 1° ao 9° ano do EF,
deveria contemplar, de maneira critica e voltada a formacao cidada, conteldos de areas
diversificadas do conhecimento como Quimica, Astronomia, Geologia, Fisica e Biologia.
Porém, muitos desafios estdo sendo enfrentados para que isso de fato venha a ocorrer,
entre eles, o fato da Biologia ser a area mais contemplada e aprofundada entre as demais

na maioria das escolas publicas brasileiras (MALDANER, et.al., 2010).

1.2. Os conceitos de Astronomia e Quimica em Ciéncias Naturais e o uso de

modelos e analogias como recursos

Gozzi e Rodrigues (2017) ressaltam em seu trabalho que ha uma caréncia na

formagéo de professores para a area de Ciéncias Naturais nos anos finais do EF. As autoras
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afirmam que a falta de Diretrizes Curriculares para a Licenciatura em Ciéncias Naturais é um
indicativo de desvalorizacdo desse curso, em contrapartida a valorizagao de licenciaturas
especificas como Quimica, Biologia e Fisica. No entanto, como indicado nos PCN-Ciéncias
Naturais, o ensino de Ciéncias ndo tem como principal objetivo o ensino de conhecimentos
especificos, e, como ja destacado acima, ele valoriza a perspectiva interdisciplinar e a
integracao das diferentes areas, voltando-se a um ensino que tenha como foco a formacéao
cidada:
“E importante, portanto, que o professor tenha claro que o ensino de
Ciéncias Naturais nao se resume na apresentagcdo de definigcbes
cientificas, como em muitos livros didaticos, em geral fora do
alcance da compreensao dos alunos. Definigdes sdo o ponto de
chegada do processo de ensino, aquilo que se pretende que o
estudante compreenda e sistematize, ao longo ou ao final de suas
investigagdes” (PCN: Ciéncias Naturais, 1998, p. 28, destaques da

autora).

Apesar de ressaltada a importancia desse ensino abrangente, Langhi e Nardi (2009)
apontam que, por vezes, os conteudos relacionados a Astronomia ndo sdo desenvolvidos de
maneira satisfatéria na educacdo formal. Ainda segundo esses autores, um dos motivos
dessa ndo contemplacdo de conteudos astrondémicos no ensino fundamental se deve a
formacao dos professores que lecionam para esse nivel que, na maioria das vezes, sao
graduados em Ciéncias Bioldgicas, e durante a graduacédo n&o estudaram conceitos da area,

levando-os ou a desconsiderar a matéria
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a ser lecionada ou perpetuar erros conceituais e concepgdes alternativas aos

estudantes.

Nao s6 a Astronomia, mas conceitos de Quimica, também sdo abordados de
forma explicita somente no dltimo ano do EF (MILARE, et al., 2014), sendo tanto a
Quimica quanto a Fisica, tratadas de modo desvinculado de todos os outros conceitos
vistos em Ciéncias (MILARE; FILHO, 2010). Ainda que segundo a legislac&o brasileira,
professores de Ciéncias Naturais, Ciéncias Bioldgicas, Quimica e Fisica possam atuar
na conducao dessa area no EF, atualmente, o contratante, mesmo no ensino publico
em diversos editais de concurso, da preferéncia ao profissional licenciado em Ciéncias
Biologicas (MALDANER, et al., 2010).

Por fim, Fracalanza e colaboradores (1987) ao discutirem sobre o ensino de
Ciéncias no primeiro e segundo ciclo do EF, colocam em pauta o debate sobre duas
questdes que, apesar de passados mais de 30 anos, permanecem atuais, sendo elas
“Qual € o momento adequado para se separar o curriculo em areas de conhecimento?
Realizando-se a separacdo, deve-se subdividir o curriculo em quantas e quais
disciplinas?”. Sobre elas, os autores refletem que essas questdes se baseiam em uma

premissa equivocada destacada abaixo:

“[...] de que o principal compromisso da escola de primeiro grau
seria com os demais niveis de escolaridade, devendo, pois,
colaborar na formagdo do futuro cientista ou tecndlogo

especializado”.
E para contradizer esta afirmacéo, eles ressaltam que:

“[...] O raciocinio sincrético da crianga caracteriza-se pela
percepcao da totalidade do objeto, pela dificuldade em
decompb-lo nas suas partes constituintes e em reconhecer as
relacbes entre essas partes” (FRACALANZA, et al., 1987, p.
94).

Para que a compreensao do objeto e do conceito estudado seja vista em sua
totalidade e com maior facilidade por alunos na faixa etaria que compdée o inicio do
segundo ciclo do EF, modelos e analogias sao recursos a serem utilizados e que
possuem grande potencial para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa.
As analogias podem facilitar o entendimento destes conceitos abstratos e que
extrapolam a realidade, tanto micro quanto macroscopicamente, como é o caso do

Sistema Solar em Astronomia e dos atomos em Quimica, uma vez que elas comparam
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as estruturas de modelos cientificos que serdo apresentadas aos estudantes com
estruturas ja familiares a eles (RIGOLON, 2016). Ja os modelos, facilitam a
visualizagado do objeto ou processo estudado, possibilitando também a elaboragéo de
possiveis explicagdes para o que foi modelado, o que ajuda os alunos a
compreenderem de maneira mais aprofundada o que estdo estudando, uma vez que
permite que as ideias que eles possuem sobre 0 mundo sejam expressas e as duvidas
discutidas (FERREIRA; JUSTI, 2008).

Sendo assim, o ensino de Ciéncias durante o ciclo Fundamental deve possuir
eixos tematicos que foquem além dos conhecimentos cientificos, e perpassem o
contexto social, cultural e cidadado. Ainda assim, & importante que o profissional que
lecione essa disciplina, valorize os conceitos das diferentes areas que a compde, nao

deixando de lado os conhecimentos da Astronomia e Quimica.

1.3. O desenvolvimento da criatividade e aprendizagem no 6° ano do Ensino

Fundamental, amparado no contexto soécio-historico de Vigotski

Em seu trabalho Imaginacao e Criatividade na Infancia (2014), Vigotski discute
sobre a origem e o desenvolvimento da criatividade no ser humano, voltando-se,
principalmente, para as criancas e adolescentes. E destacado durante todo o texto,
inclusive no prefacio escrito pelos tradutores, que para o autor, a criatividade possui
origem social, fazendo parte de uma complexidade de significados que se modificam
de acordo com o desenvolvimento humano, além da mesma estar presente em todas
as pessoas. Vigotski entdo, aborda quatro formas basicas que relacionam a atividade

criativa a realidade, sendo elas:

1. “Qualquer ato imaginativo se compbde sempre de elementos tomados da
realidade e extraidos da experiéncia humana pregressa” (VIGOTSKI, 2014,
p.10) [...] “a atividade criadora da imaginagdo esta relacionada diretamente
com a riqueza e a variedade da experiéncia acumulada pelo homem [...]
Quanto mais rica for a experiéncia, mais abundante sera o material disponivel
para a imaginacao” (VIGOTSKI, 2014, p.12). Devido ao que foi colocado pelo
autor, é errado dizer que as criangas possuem maior criatividade que os
adultos, uma vez que possuem menos experiéncias acumuladas. O que as
criancas tém é uma capacidade de exagerar a realidade, tendéncia de exagero
essa que, a medida que se envelhece, pode ser perdida ou usada de maneira

melhor explorada (a exemplo de escritores de ficgao);

2. A segunda forma de relagdo “nao se realiza entre os elementos de construcéo

fantasticas e a realidade, mas entre o produto final da fantasia e determinados
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elementos complexos da realidade” (VIGOTSKI, 2014, p.13); “Nesse sentido a
imaginacdo adquire uma funcdo muito importante no comportamento e
desenvolvimento humanos, transforma-se em meio para ampliar a experiéncia
do homem porque, desse modo, este podera imaginar aquilo que nunca viu,
podera, a partir da descricao do outro, representar para si também a
descricao daquilo que na sua proépria existéncia pessoal nao existiu [...]
(VIGOTSKI, 2014, p.15, destaques da autora);

Esta segunda forma de relagdo é de significativa importancia, pois ao se utilizar
modelos e analogias no ensino, os estudantes usam sua imaginagao para modelar e
relacionar objetos que s&do conhecidos por eles em sua experiéncia de vida com
aqueles antes nunca vistos ou vivenciados por eles, mas que s&o possiveis de se

imaginar, devido a experiéncia e estudo de outra pessoa.

3. Conjuncado emocional, onde “as imagens da fantasia utilizam igualmente uma
linguagem interior para as nossas emocdes, selecionando determinados
elementos da realidade e combinando-os de modo que essa combinacéo
corresponda ao nosso estado interior e ndo a légica exterior dessas mesmas
imagens” (VIGOTSKI, 2014, p.16);

4. Por fim, a ultima forma de relagcdo consiste em “[...] que a construgdo da
fantasia pode representar algo essencialmente novo, n&o existente na
experiéncia do homem, nem semelhante a nenhum objeto real; porém, ao
assumir uma nova forma material, essa imagem ‘cristalizada’, convertida
em objeto, comega a existir realmente no mundo e a influenciar os outros
objetos” (VIGOTSKI, 2014, p.19, destaques da autora).

O autor, ap6s mostrar todos esses elementos de correlagao entre a criatividade
e realidade e a importdncia da atividade criativa para o desenvolvimento humano,
ressalta que, apesar de todos esses fatores serem relevantes, o principal e mais

importante fator € o meio ambiente que cerca as pessoas.

“Qualquer inventor, por mais genial que seja, € sempre o
produto de seu ambiente e de sua época. A sua obra criativa
partira dos niveis alcangados anteriormente e se apoiara nas
possibilidades que existem também ao seu redor. [...]
Nenhuma invengao ou descoberta cientifica surge antes de
se criarem as condicoes materiais e psicolégicas
necessarias para o seu aparecimento. [...] E exatamente isso

que explica a distribuicdo desproporcional dos inovadores e
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cientistas entre diferentes classes sociais. As classes
privilegiadas deram origem a uma percentagem
consideravelmente maior de criadores na ciéncia, na técnica e
na arte, porque tinham em mé&os todas as condicdes
necessarias para a criagao” (VIGOTSKI, 2014, p.32, destaques

da autora).

Estas passagens ressaltam o valor da criatividade como principio ativo da
aprendizagem das criangas, assim como a quarta relagdo destacada acima, mostra
que os modelos sao parte essencial no processo de ensino, uma vez que eles podem
influenciar novas descobertas, tanto no ambito escolar quanto cientifico, entretanto,
uma das partes mais relevantes relacionadas a criatividade, e destacada pelo autor, é
se atentar para o contexto social e historico vivido pelas criangas e adolescentes. Ao
se ensinar Ciéncias, € de extrema importancia que os professores levem em
consideragdo o contexto da escola em que trabalham, o meio em que aquela
comunidade e, consequentemente, seus alunos, estdo inseridos, para que possa
planejar aulas que atentem para essa realidade e que possam, de alguma maneira,

agir junto a ela e dentro dela.

Dessa maneira, por meio da observacao das aulas de Ciéncias de trés turmas
de 6° ano de uma escola publica e da elaboracao e analise de uma sequéncia didatica
aplicada a estas turmas, este trabalho tem como objetivo analisar as potencialidades e
possibilidades que o uso de modelos e analogias na aprendizagem de conceitos
quimicos e astrondmicos em Ciéncias Naturais, atrelados ao contexto social e cultural
dos estudantes analisados, oferecem para uma melhora do ensino nessa matéria e

para o processo de aprendizado do 6° ano do EF.

2.Metodologia

A professora pesquisadora acompanhou e participou das aulas da disciplina de
Ciéncias Naturais em trés turmas do 6° ano do Ensino Fundamental em uma escola
publica estadual localizada na cidade de Vigosa-MG, no periodo de um més. Apds as
observagoes, a sequéncia didatica preparada, assim como os questionarios finais,
foram aplicados as turmas. Apesar dos alunos conviverem diariamente com a
Universidade Federal de Vigosa e acompanharem tudo que a mesma representa para
a sociedade da cidade, no quesito de desenvolvimento social e pessoal, a maioria
deles ndo se vé representada naquele espago e ndo nutrem o sonho de cursar,

futuramente, uma graduacao na UFV. Fato este que demonstra como a escola pode
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estar falhando na construgdo de uma identidade dos seus alunos em relagdo a um
futuro de estudo em uma instituicdo publica e de qualidade, que pode significar uma

mudancga em toda sua estrutura social.

Durante os dois meses de acompanhamento das turmas e aplicacdo do
trabalho, a professora titular do 6° ano entrou em licenga de saude e, durante grande
parte da pesquisa, foram acompanhadas as aulas da professora substituta que havia
sido designada. A pesquisa consistiu na elaboragédo e aplicagdo de uma sequéncia
didatica composta por quatro aulas, assim como da analise dos dados obtidos a partir
desta. Esta pesquisa foi classificada como uma pesquisa-agao, pois, segundo Chizzotii
“[...] se propde a uma acao deliberada visando uma mudanca no mundo real,
comprometido com um campo restrito, englobado em um projeto mais geral [...]
(p.100, 2010).

A sequéncia didatica tinha como titulo “Do Sistema Solar a Terra em que
vivemos” e era composta por quatro aulas, que serdo detalhadas a seguir. As duas
primeiras aulas consistiam na analise dos conhecimentos prévios que os estudantes
possuiam acerca de onde vivem, usando-se, para isso, modelos como recurso de
favorecimento a uma aprendizagem significativa. Foi pedido aos alunos, dispostos em
pequenos grupos, que modelassem o que eles pensavam existir no espago e, caso
desejassem, proporem modelos para o planeta onde moravam. Para isso, massas de
modelar, isopor e palitos foram disponibilizados a eles. Na aula em sequéncia, cada
grupo apresentou para os demais colegas o modelo proposto por eles, sendo cada um

deles discutido separadamente entre a turma e a professora.

Nas duas ultimas aulas da sequéncia didatica, foram discutidos o Sistema
Solar, levando em consideracdo todos os conhecimentos prévios e concepcdes
alternativas que os estudantes apresentaram na primeira aula. O conteudo da
composicao do planeta Terra foi introduzido, dando-se atencdo a crosta terrestre,
atomos e moléculas, utilizando-se nesse momento, as analogias como recurso de
aprendizado. Assim, as frutas foram utilizadas como analogias para discutir sobre a
composi¢ao do planeta, como sera detalhado em dos toépicos da discussdo dos
resultados e, para o ensino de atomos e moléculas, a dindmica da caixa, na qual o
objetivo é que os alunos descubram e discutam o que existe dentro de duas caixas
sem abri-las, foi utilizada (Dindmica adaptada de SILVA, 2012). Duas caixas fechadas
e embrulhadas foram disponibilizadas aos alunos, onde uma delas estava vazia e a
outra continha algumas bolas de gude. Ao final, a professora discutiu sobre modelos

cientificos, os quais, na maioria das vezes, o pesquisador ndo consegue “enxergar’



16

sobre o0 que esta sendo pesquisado, tendo que usar outros métodos para finalizar sua

investigagéo, e introduziu o conceito de atomos e moléculas.

Os dados foram coletados a partir das fotos dos modelos feitos pelos alunos,
do diario de campo feito pela professora pesquisadora durante o desenvolvimento da
pesquisa e por meio dos questionarios aplicados pela mesma apés o fim da sequéncia
didatica. Cada 6° ano tinha em média 30 alunos, porém apenas 56 questionarios
foram respondidos, sendo a maior parte deles provenientes dos alunos das turmas A e
B, uma vez que a aula disponibilizada para a aplicagdo do mesmo também precisou
ser utilizada por alguns alunos para a realizacdo da prova substitutiva que a
professora designada aplicou, e a maioria dos estudantes que precisaram fazer esta

prova pertenciam a turma C.

A abordagem escolhida para analisar estes dados foi a anadlise textual
discursiva (ATD), que segundo Moraes (2003), é util para pesquisas em que as
solucdes para suas analises encontram-se entre a analise de discurso e a de conteudo.
Esta abordagem possui trés componentes-chaves: a unitarizagdo, a categorizacéo e a

captagcdo de uma nova compreensao.

Falando-se sobre a analise dos textos obtidos nesta pesquisa, é importante

ressaltar o que envolve a interpretagdo dos mesmos, como destacado pelo autor:

“Todo texto possibilita uma multiplicidade de leituras. [...]
Sempre parto do pressuposto de que toda leitura ja € uma
interpretacdo e que ndo existe uma leitura unica e objetiva.
Ainda que, seguidamente, dentro de determinados grupos
possam ocorrer interpretacbes semelhantes, um texto sempre
possibilita multiplas significagdes. Diferentes sentidos podem
ser lidos em um mesmo texto” (MORAES, p. 2 e 3, 2003).

Considerando isto, ao analisar as unidades base construidas ao longo da etapa
de unitarizagdo, foram possiveis encontrar categorias emergentes, conceitua-se
emergente uma vez que as visdes dos alunos interpretadas pela professora
pesquisadora foram unitarizadas e categorizadas durante e apds a leitura e analise
dos significados contidos nos questionarios, nos modelos e no diario de campo, sendo

elas listadas abaixo:

1) Concepgdes prévias e alternativas dos alunos sobre o mundo em que

vivem;
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2) Dificuldades em compreender as dimensdes, tamanhos e relagdes

existentes no universo demonstradas pelos alunos do 6° ano em

Ciéncias Naturais;

3) Modelos e analogias como recursos facilitadores no processo de

aprendizagem.

Essas trés categorias serdo analisadas e discutidas separadamente, utilizando-

se todos os dados obtidos nas aulas a fim de responder a principal questao da

pesquisa: como 0 uso de modelos e analogias em uma sequéncia didatica, pode

melhorar o processo de aprendizagem em conceitos de Astronomia e Quimica em

Ciéncias Naturais?

3. Resultados e Discussoes

O fato da professora pesquisadora nao lecionar para as turmas pesquisadas,

teve prés e contras. Uma vez que os alunos s6 a conheceram um més antes da

aplicagao das aulas, foi possivel analisar o impacto da sequéncia no comportamento

dos alunos, como ressaltado no diario de campo da pesquisadora.

“Os estudantes, ja melhor acostumados com a aula que tinha
dado na semana anterior, respeitaram melhor o espago de fala,
me escutaram mais e participaram da aula durante os 50
minutos. A professora substituta veio me dizer ao final da aula
que nunca viu os alunos se comportarem tdo bem e, inclusive,
os elogiou ao final. Eles conversaram durante toda a aula, mas
sempre dentro do tema. Deram suas opiniées, tiraram duvidas,
argumentaram. Como na aula passada tinha os colocado em
circulo e eles se dispersaram, resolvi deixa-los na disposi¢éo
que ja estao acostumados (enfileirados). Mesmo assim, um dos
alunos, por exemplo, que se senta na ultima carteira e quase
nunca participa das aulas ou copia a matéria, foi um dos mais
participativos, sempre levantando a mé&o para discutir. [...] No
6°A, uma das estudantes me perguntou se naquele dia seria
aula diferente ou normal, o que reforca o quanto o ensino
basico ainda é ftradicional, ao ponto de uma aula que utiliza
outras metodologias, ser considerada diferente pelos alunos”

(Fragmentos do diario de campo).

Apesar deste fato positivo, devido a professora pesquisadora nado ser a

professora efetiva das turmas, o numero de aulas disponibilizadas para a aplicagao da
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sequéncia foi limitada e alguns conceitos e experimentos planejados ndo puderam ser
realizados. A seguir, os resultados interpretados serdo discutidos, inseridos nas

categorias construidas na analise dos dados.

1) Concepgoes prévias e alternativas dos alunos sobre o mundo em que

vivem

Um dos principais recursos utilizados durante as aulas, foi o uso de modelos.
Segundo Ferreira e Justi (2008), “a atividade de elaborar modelos permite ao aluno
visualizar conceitos abstratos pela criagdo de estruturas por meio das quais ele pode
explorar seu objeto de estudo e testar seu modelo, desenvolvendo conhecimentos
mais flexiveis e abrangentes” (p.33, 2008). Maia e Justi (2009) também argumentam

que:

‘Além do desenvolvimento do conhecimento acerca de
conteudos especificos, o processo de modelagem favorece a
compreensao do conhecimento cientifico como uma construcao
humana, em que modelos variam em sua capacidade de
aproximar, explicar e predizer os fenébmenos do mundo real” (p.
4, 2009).

Assim, a primeira aula foi pensada como uma maneira de reconhecer as
concepgdes prévias que os estudantes traziam consigo sobre o mundo, o Sistema
Solar e a Terra e, para isso, os modelos foram utilizados como recurso por
proporcionarem aos estudantes a utilizacdo de sua criatividade e imaginagao, assim
como permitem que eles observem e transmitam com mais facilidade as ideias que

possuem acerca do tema.

Como explicitado por Vigotski (2014), a imaginagao criativa na educagédo de
uma crianga tem muito mais significado do que apenas o estimulo dessa fungao
isoladamente, “a imaginagao criadora penetra, com a sua obra, por completo na vida
pessoal e social, imaginativa e pratica em todos os seus aspectos: ela é ubiqua (p. 49,
2014)". Desse modo, desenvolver a imaginacgao &, também, desenvolver a agcao social,

influenciando n&o s6 no presente, como no futuro.

A partir do exercicio proposto, os alunos de duas turmas, em especial, 0 6°A e
0 6°B, demonstraram grande criatividade e empolgacdo com o que foi pedido que eles
fizessem, enquanto o 6°C nado se mostrou interessado e nem participou das
discussdes durante a aula. E importante ressaltar que esta turma é composta, em sua
maioria, por alunos que estao repetindo essa série, tendo idade entre 13 e 14 anos. O

fato deles terem dificuldade em se concentrar na atividade e relatarem diversas vezes



19

que nao sabiam o que modelar, pode ser explicado pela idade que possuem. O 6° ano
€ uma série de transicido, sendo a primeira do chamado Ensino Fundamental I, os
alunos ndo sao tdo novos quanto os do 5° ano, mas também ndo possuem a

maturidade daqueles que ja estdo no 7° ano. Como explicado no trabalho de Vigotski:
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“‘Nesse periodo tem lugar uma transformacdo profunda da
imaginacdo que passa de subjetiva para objetiva. ‘No plano
fisiolégico a causa de tal crise deve-se a formagdo do
organismo adulto e do cérebro adulto, e no plano psicolégico é
devida ao antagonismo entre a subjetividade pura da
imaginacao e a objetividade dos processos de raciocinio’ [...] O
fato de a atividade imaginativa, como ela se manifestava na
idade infantil, ir declinando nos adolescentes é evidente,
porque a crianga dessa idade, em regra, perde o gosto pelo
desenho” (VIGOTSKI, p. 39 e 40, 2014).

Tanto nesta primeira aula quanto nas demais, os alunos do 6°C foram os
menos participativos, o que evidencia que a sequéncia proposta ndo conseguiu 0s
atingir, uma vez que foi elaborada pensando-se em alunos de 11 e 12 anos que ainda
possuem esta criatividade mais subjetiva e desejo de expor suas opinides, mesmo que

sejam diferentes das demais.

Uma das concepcoes alternativas que surgiu durante essa aula, foi relativa a
relagdo de tamanho entre os planetas e entre a Lua e a Terra, sendo estes ultimos

representados sempre de tamanhos parecidos, como visto na figura 1.

Ja durante a segunda aula, nas discussdes dos modelos, os alunos tiveram
muitas duvidas e alguns acreditavam que a Terra era plana e que o Sol girava ao
redor da Terra. Em seu trabalho, Millar (2003) discute como deve ser um curriculo de
ciéncias voltado para a compreensdo de todas as pessoas e ressalta que este
curriculo deveria conter menos conteudos a serem estudados para que 0os mesmos

fossem vistos de forma mais aprofundada. Como destacado pelo autor:

“‘Alguns modelos, [...], como o modelo cientifico do sistema
solar, ttm muito pouca utilidade pratica e nem substanciam a
compreensao de questdes. Mas, a ideia de que a Terra gira ao
redor do Sol (e ndo o contrario) e gira ao redor do seu préprio
eixo, e o modo como isso influencia as estacbes e o dia/noite, é
certamente algo que uma pessoa precisa ser ajudada a
conhecer como parte de sua educacdo geral. E parte da
introdugao ao conhecimento sobre quem somos e o tipo
de universo que habitamos” (MILLAR, 2003, p.158).
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Figura 1: Lua e Terra modeladas de tamanhos parecidos no 6°B

A BNCC traz como uma das habilidades a serem alcangcadas no 6° ano do EF,
“selecionar argumentos e evidéncias que demonstrem a esfericidade da Terra” (BNCC,
2018, p.345). Em uma das anotacgdes do diario de campo da autora, é relatado como
alguns estudantes precisaram buscar argumentos para explicar o porqué pensavam

que a Terra era plana, e nao esférica.

Assim na terceira aula da sequéncia didatica, quatro perguntas, baseadas nos
conhecimentos prévios que os alunos demonstraram ao discutir os modelos que
fizeram, foram apresentadas antes de se falar sobre a composicao da Terra, sendo
elas: 1) A Terra é redonda ou plana? Se ela é redonda, como ficamos em cima dela
sem cair? 2) A Lua é maior, menor ou do mesmo tamanho da Terra? Por qué? 3) E os
outros planetas? Sao todos do mesmo tamanho? e por fim, 4) Do que a Terra &

composta?

Com relagcdo a primeira pergunta, a maioria respondeu que a Terra era
redonda e achatada nos polos, entretanto alguns disseram que era plana, porém ao
serem intimidados pelas risadas dos amigos, desistiram de explicar o porqué
acreditavam na planicidade da Terra. Esses alunos foram incentivados pela professora
pesquisadora a responder e colocar os argumentos do porqué acreditavam que o

planeta em que vivem tinha formato plano.

Considerando todas as turmas, apenas um dos alunos, do 6° B, decidiu
argumentar, explicando que se a Terra possuisse formato esférico, ele nao ficaria em
pé nela e iria cair. Nesse momento, os demais alunos da turma comegaram a rir
novamente das ideias do colega e disseram que ele néo iria cair, devido a gravidade.
Nesse momento, eles foram questionados sobre o que era a gravidade e responderam

que ela era “uma forga”. Novamente questionados pela professora sobre qual forga era
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essa, eles ndao souberam responder. Como explicitado no trabalho de Rosa e
colaboradores (2018), a escola n&o incentiva os seus estudantes a questionar o que
aprendem e, por isso, a maioria deles sdo passivos quanto aos conhecimentos
discutidos no dmbito escolar. Os alunos do 6° ano riram do colega que possuia um
pensamento diferente e uma duvida, mas eles também nao souberam explicar o
conceito de gravidade, estavam apenas repassando uma informagdo que foi

transmitida a eles.

Assim, a professora pediu ao estudante que duvidava sobre a esfericidade da
Terra que pegasse um palito de pirulito que ele tinha sobre a mesa e o soltasse no ar.
Usando esse momento, foi discutido o que era a gravidade, como relatado no diario de

campo:

“Isso é a gravidade, algo que nos forga para baixo, para o chao,
uma forgca que nos mantém em pé aqui. Se vocé néo fizer outra
forca contraria para que o palito va para cima, ele nunca ira.

Isso é a gravidade” (Fragmentos do diario de campo).

O aluno esbogou surpresa e depois jogou o palito varias vezes para cima, a fim
de observar o que aconteceria. Este mesmo aluno, ao responder a pergunta niumero 1,
letra d, do questionario aplicado ao fim das aulas que questionava sobre qual era o

formato da Terra, escreveu: “Redondo, por causa da gravidade”.

Vigotski em seu trabalho “A construcado do pensamento e da linguagem” (2009),

discute sobre a aprendizagem de novas concepgdes no ensino:
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“Em qualquer idade, um conceito expresso por uma palavra
representa uma generalizagdo. Mas o0s significados das
palavras evoluem. Quando uma palavra nova, ligada a um
determinado significado, € apreendida pela crianga, o seu
desenvolvimento esta apenas comegando; no inicio ela € uma
generalizagdo do tipo mais elementar que, a medida que a
criangca se desenvolve, é substituida por generalizagées de um
tipo cada vez mais elevado, culminando o processo na
formagéao dos verdadeiros conceitos” (VIGOTSKI, p. 246, 2009).

O conceito de gravidade apresentado pela professora pesquisadora e discutido
com os alunos pode ser visto dessa 6tica. A maioria dos estudantes, que em algum
momento ja haviam escutado o termo gravidade, o associavam a uma forgca. O
conceito gravidade foi generalizado como uma forga. Durante a aula, houve um grande
dialogo sobre o conceito e, juntos, chegaram a conclusdo de que a gravidade é, de
fato, uma forca, mas foi acrescentado mais uma caracteristica: essa for¢a “puxa” para
o centro da Terra e para baixo. Ao longo da vida escolar desses estudantes, essa
generalizacdo que é a palavra gravidade, vai ganhar outras generalizacbes mais
elaboradas e novos significados, até que o conceito total dessa forca seja mais bem

construido ou melhor estruturado.

Relacionando-se as duas disciplinas que estavam discutindo Astronomia nos
trés 6° anos estudados, ainda na pesquisa de Rosa e colaboradores (2018), os
autores destacam que ha uma contradicdo entre os livros didaticos de Ciéncias e
Geografia do 6° ano, uma vez que na grade curricular da disciplina de Geografia,
conceitos de Astronomia deveriam ser estudados, porém é no livro de Ciéncias que
esses conteldos estdo sendo mais abordados. Além disso, de 22 livros didaticos
destas disciplinas, indicados pelo Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD (2017),
analisados pelos autores, apenas 6 obras citavam ou discutiam a forma da Terra.
Entre elas esta o livro Ciéncias - Projeto Apoema, que € a obra utilizada nos trés 6°

anos analisados neste trabalho.

Entretanto, os autores ressaltam que esta tematica ocupa sempre um pequeno
espaco € que nao € dada a ela a atencido devida. Ademais, depois de analisar os
livros didaticos dessas disciplinas e entrevistar duas professoras do EF, eles destacam

que ha:

“[...] falta do habito de estabelecer relagdes entre os temas

abordados no livro didatico e o cotidiano que envolve o aluno,
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ao lado do pouco uso da internet, seja em termos de
planejamento de aula, seja como fonte de pesquisa e estudo
para os alunos. No que diz respeito a forma da Terra, o tema
nao parece ter relevancia para as professoras no momento de
planejar suas aulas, tornando-se apenas um tépico introdutério
para discussdes mais aprofundadas sobre outros aspectos do
planeta, como sua formacao e caracterizagdo” (ROSA, et al.,
2018, p. 1026).

Os fatos discutidos acima demonstram que a falta de dialogo entre professor e
aluno, pode ser um dos motivos para que teorias ja refutadas pela Ciéncia, como o
terraplanismo, ainda encontrem espaco nos dias atuais. E normal que nessa faixa
etaria os estudantes tenham duvidas sobre como ficam em pé em uma “bola flutuante
no espaco”’, por exemplo. O professor de Ciéncias, entretanto, na grande maioria das
vezes, nao da importancia a essas duvidas, apresentando, apenas, a teoria cientifica
sem uma discussdo profunda sobre como ela foi construida. Durante o ensino
fundamental, os professores tém o poder de mudar essa realidade, em especial,
quando se trata de criangas, uma vez que elas ainda ndo possuem receio de
demonstrar suas duvidas e suas ideias em relagcdo ao conhecimento que a escola

apresenta a elas.

Ainda sobre a questdao numero um, letra d, do questionario, a maioria dos
alunos, cerca de 54 % respondeu que a Terra possuia formato redondo/esférico/oval.
Um dado interessante foi o aparecimento da resposta que o planeta possui formato
geoide, sendo respondido por 32 % dos estudantes, como pode ser observado no
grafico 1. Este dado é importante, uma vez que a professora pesquisadora nao

discutiu esse conceito na sequéncia didatica.

Entre as diversas respostas, as duas ideias majoritarias devem ser ressaltadas.
A primeira ideia é a de que a Terra é redonda devido a gravidade, como em uma das

respostas dadas no questionario e mostrada a seguir:

“O Planeta Terra tem o formato redondo. Ela tem o formato redondo porque a
gravidade puxa tudo para o centro da Terra, e do espagco porque tem a camada de

gases que da a impresséo que o planeta é redondo”.,

A resposta acima dada por um aluno do 6°C, indica ndo s6 a ideia da gravidade, como
a ideia do formato geoide da Terra, uma vez que ele discute sobre a impresséo que a
camada de gases envolta da Terra provoca ao visualizador. A segunda ideia presente

nas respostas é a seguinte:



25

“Geoide. Porque o professor de Geografia falou’.

Respostas dos alunos sobre o formato da Terra
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Grafico 1: Respostas do questionario sobre a questdo nimero 2, letra d.

Essa resposta foi uma das mais dadas pelos alunos. Alguns pontos devem ser
destacados. Na grade curricular do 6° ano da escola e, de acordo com o livro didatico,
o conteldo relacionado a Astronomia em Ciéncias Naturais, deveria ser iniciado no
ultimo bimestre, no fim do ano letivo. Entretanto, a professora efetiva da turma permitiu
que a professora pesquisadora adiantasse o conteldo para a realizacdo da pesquisa.
Ja em Geografia, os estudantes estavam estudando este mesmo conteido no

segundo bimestre, nos meses de abril e maio do ano letivo. A relagao de
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interdisciplinaridade entre as disciplinas foi observada e vivida de modo natural pelos
préprios estudantes que, em todas as aulas, ndo apenas relacionaram os temas vistos
em Ciéncias ao que haviam aprendido em Geografia, como usaram do aprendizado
adquirido anteriormente para explicar os temas vistos na sequéncia didatica. Inclusive
em uma das respostas da questdo do questionario onde era pedido que os alunos
desenhassem a relagdo de tamanho entre a Terra e a Lua, um aluno do 6°C, apesar
de ter desenhado a Terra menor que a Lua, a representou de modo que se
aproximasse de uma geoide, formato este ndo discutido durante a aplicagdo da

sequéncia.

Figura 2: Terra em formato geoide, representado por um aluno do 6°C

Conclui-se a partir dos dados apresentados, a importancia de se discutir sobre
0s conceitos prévios dos estudantes, seja antes de iniciar a aprendizagem em um
conceito cientifico completamente novo, seja durante esse processo de aprendizado

quando as duvidas surgem.

Como ressaltado por Vigotski, os conceitos espontaneos e cientificos convivem

no pensamento da crianga e do adolescente:

“O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos -
cabe pressupor - sdo processos intimamente interligados, que
exercem influéncias um sobre o outro. [...] cabe supor que o
surgimento de conceitos de tipo superior, como o0 sdo 0s
conceitos cientificos, ndo pode deixar de influenciar o nivel dos
conceitos espontaneos anteriormente constituidos, pelo
simples fato de que ndo estdo encapsulados na consciéncia da
crianga, nao estdo separados uns dos outros por uma muralha
intransponivel, ndo fluem por canais isolados mas estdo em
processo de uma interagédo constante [...]"” (VIGOTSKI, p. 261,
2009)
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Dessa maneira, as concepgdes prévias dos estudantes ndo séo excluidas apos
a apresentacdo, por parte da escola, de uma concepg¢ao cientifica que refuta o que
antes era tido como verdade pelo aluno. Essa relacdo entre as duas concepgdes
também é discutida por Mortimer (2011) na perspectiva do perfil conceitual, onde é
ressaltado que ambas as concepgdes podem coexistir na mente de uma pessoa em
contextos especificos e diferentes, ndo havendo, necessariamente, a substituicao de

uma concepgcao por outra.

2) Dificuldades em compreender as dimensoées, tamanhos e relagées
existentes no universo demonstradas pelos alunos do 6° ano em

Ciéncias Naturais

Na terceira aula da sequéncia didatica, as analogias foram utilizadas como
principal recurso para a aprendizagem das relagbes de tamanho existentes no Sistema

Solar.

Em seu trabalho, Rigolon (2016) cita Junior (2010) que argumenta que nao ha
como diferenciar analogias de modelos, uma vez que para modelar, usa-se o0 recurso
analégico. Porém, o autor também cita Oliva Martinez e colaboradores (2004), que
observam uma leve diferenga entre os dois recursos, sendo esta: enquanto o modelo
elaborado reflete caracteristicas em comum entre ele e o objeto submetido a
modelagem, as analogias permitem uma comparagao direta entre dois dominios, sem

precisar recorrer aos modelos.

Sendo assim, as analogias foram empregadas para trabalhar em cima de uma
dificuldade dos alunos em relacionar tamanhos. Um dos modelos feitos por um grupo
de alunas no 6° A, representava o que a grande maioria dos estudantes nas trés
turmas pensavam: o Sol era maior que todos os planetas, porém, a relacao de
tamanho entre esses planetas era desconsiderada. No sistema modelado pelas
meninas, o Sol foi modelado maior que todos os planetas, enquanto eles possuiam o
mesmo tamanho e estavam dispostos um ao lado do outro, como destacado na figura
3.

Pensando nesta dificuldade, as frutas foram escolhidas como maneira de
comparar os planetas e seus tamanhos. A professora pesquisadora, como relatado no
diario de campo, pediu para que os estudantes imaginassem que a Terra tivesse o
mesmo tamanho que um tomate cereja e os perguntou de que tamanho seria o maior
planeta do Sistema Solar, Jupiter, nesse caso. No 6°C, um dos alunos respondeu que

seria uma melancia. Os demais alunos nas outras turmas disseram outras frutas
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também maiores, como meldo. Foi explicado em seguida, que o Sol € tdo maior que

fugiria da escala de frutas que eles estavam construindo.

Figura 3: Relagédo de tamanho entre planetas modelado no 6°A

Outra analogia utilizando-se as frutas foi feita sobre a relagdo de tamanho entre
a Terra e a Lua. Foi perguntado a eles: “Se a Terra fosse uma maca, qual fruta seria a
Lua?”’, uma das alunas do 6°B respondeu de imediato que seria uma jabuticaba,
exatamente uma das frutas que mais se aproxima na relagdo. Essa relagdo de
tamanho gerou uma maior discusséo, ja que alguns alunos acreditavam que a Lua
fosse maior que a Terra, sendo uma das justificativas, dada por uma aluna do 6°A, a
de que a “Lua é maior, porque ela ilumina a Terra inteira”. Os proprios colegas de sala

da aluna explicaram a ela que a Lua nao tinha luz prépria, sendo iluminada pelo Sol.

Na questao numero 3, letra b do questionario, foi pedido aos alunos que
desenhassem a Lua e a Terra considerando a relagao de tamanho entre elas. Como
mostrado nas figuras 4 e 5, a maioria dos alunos, 62,5 %, representaram a Terra

sendo maior que o Sol.
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Figura 4: Resposta do questionario, Terra maior que a Lua

Figura 5: Resposta do questionario, Terra maior que a Lua

Entretanto, cerca de 16 % dos estudantes que responderam os questionarios,

ainda representaram a Terra sendo do mesmo tamanho ou menor.

3) Modelos e analogias como recursos facilitadores no processo de

aprendizagem

Analogias também foram utilizadas na terceira e quarta aulas para explicar
sobre a composicdo da Terra, em especial da crosta terrestre. Para explicar a
composicdo da Terra, a maga foi utilizada, como mostrado no relato do diario de

campo a seguir:

“Por fim, para discutirmos sobre do que a Terra é composta,
levei a maga para iniciarmos o dialogo. [...] pedi para que eles
me ajudassem a dar adjetivos e caracteristicas a maga. No
geral, eles disseram que por fora ela era vermelha e amarela,
listrada, sem graga e que tinha um cabinho. Quando cortei a
macgéa, eles deram caracteristicas, como ela ser amarela.

Fazendo a analogia com a macgé, pedi para que eles dessem
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adjetivos para a Terra. Eles disseram que era azul, o mar,
marrom e verde, a terra/continente, e branca, as nuvens.
Depois disso, pedi que eles abrissem na péagina 169 do livro
didatico, onde tinha uma imagem da Terra como se estivesse
aberta, mostrando suas camadas. Disse a eles que, assim
como a macga, se nos pudéssemos ‘abrir’ a Terra, ela seria
daquela forma. Nesse momento, discutimos sobre a
importéncia do cientista, porque eles compreenderam que nao
tinha como abrir a Terra da mesma forma que abrimos a maca.
No 6°C, um dos alunos disse que o0s cientistas enfiaram uma
sonda na Terra. No 6°A, outro aluno disse que ele ja tinha
tentado cavar a terra no quintal até chegar no fundo da Terra,
mas desistiu. Muitos disseram que o trabalho dos
pesquisadores era importante. Cabe destacar que no 6°B, uma
aluna depois dessa parte disse: “ah professoral E como a
melancia! Ela também tem varias camadas, verde por fora,
branca e vermelha por dentro! Igual a Terra”. Fiquei muito feliz,
pois ela fez a analogia sozinha, sem nenhuma orientagdo
prévia, ela compreendeu o intuito de trazer as frutas para a

discusséo.

Focamos mais na crosta terrestre. Os alunos disseram que
havia terra e pedras nela. Quando questionados do que as
rochas/pedras eram compostas, eles tiveram dificuldade em
responder. Alguns falaram que eram compostas por terra,
outros disseram que por pedras menores. Em uma das turmas,
eles responderam sais minerais, sendo o0 mais préximo de
elementos quimicos que eles chegaram. Disse que as rochas
eram compostas por coisas pequenininhas, que compunham
tudo no universo, que se chamavam atomos e moléculas. Pedi
a eles para citarem exemplos, pois ja haviam estudado
fotossintese, e alguns responderam oxigénio e H>0O”

(Fragmentos do diario de campo).

Apoés, para que os alunos compreendessem melhor o que seriam atomos e
moléculas, foi realizada uma dindmica na qual duas caixas fechadas e embrulhadas,
uma contendo bolinhas de gude e outra vazia, foram entregues aos alunos. Eles

precisavam chegar a um consenso sobre o que havia dentro delas, sem abri-las. O
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objetivo era que compreendessem, de maneira basica, como funciona o método
cientifico e, também, que entendessem que, assim como acontece com os atomos e
moléculas, algo que n&o é possivel de se enxergar, pode existir no universo e ser

descoberto por cientistas.

Como destacado por Rigolon (2016), todas as analogias possuem limitagdes,
cabendo ao professor discuti-las com os estudantes, a fim de evitar possiveis erros
conceituais. Uma das alunas do 6°C apresentou uma concepcao alternativa, devido a

analogia, como ressaltado no diario de campo:

“Professora, entdo atomo €& isso? Posso tocar, mas nao posso ver?. Ela
compreendeu que como pdde tocar na caixinha e ouvir o barulho, mas ndo péde ver o
que tinha dentro dela, ela também poderia tocar nos atomos. Expliquei a ela e ao
restante da turma, que os atomos sédo tdo pequenos, mas tdo pequenos que nem no
microscopio conseguimos vé-los, muito menos toca-los. E completei explicando
novamente a dinamica, que tinha como objetivo mostrar a eles, que eu posso néao ver
e ndo tocar em algo, mas existem maneiras de provar que esse algo existe, como eles

proprios fizeram, em sua investigagdo”.

Este relato demonstra a importdncia de se seguir os 6 passos do modelo
Teaching With Analogies (TWA) (Glynn, citado em Rigolon, 2016), sendo o 5° passo
deste modelo, a etapa onde as diferencas entre os dominios, dominio conhecido e
desconhecido, sdo comparadas e os mediadores buscam por possiveis concepgdes
alternativas dos estudantes. E de extrema importancia que os alunos entendam que a
dindmica é uma ponte entre algo familiar e ndo abstrato para eles e algo que extrapola

a realidade por eles conhecida, porém com suas diferengas e limitagoes.
4. Conclusées

Neste trabalho foi apresentada uma analise das potencialidades que o uso de
modelos e analogias oferecem para a melhora do processo de aprendizagem em

conceitos de Astronomia e Quimica no 6° ano do Ensino Fundamental.

A partir da analise dos dados coletados, percebeu-se que a utilizagao de
modelos e analogias ajudou os estudantes na construgdo dos conhecimentos acerca
de conceitos abstratos, tanto macroscopicamente como a Terra e a Lua, como

microscopicamente como os atomos e moléculas.

Os modelos foram de fundamental importancia para a professora pesquisadora
compreender as concepgdes prévias que os alunos carregavam consigo sobre os

conceitos que seriam trabalhados na sequéncia didatica, assim como essa etapa
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também foi importante para os proprios estudantes, que puderam expressar suas
ideias acerca do mundo onde vivem, por meio de algo concreto, como as massas de
modelar. Ja as analogias foram de grande utilidade para o ensino das relagcbes de

tamanho entre os planetas e entre o sistema Terra-Lua.

Entretanto, apesar de serem 6timos recursos para a melhora da aprendizagem
dos conceitos, ambos, tanto os modelos quanto as analogias, devem ser utilizados
com cuidado pelo professor para que evitem a criacdo de concepcdes alternativas
sobre o sistema modelado ou sobre o dominio desconhecido no qual foi realizada a
analogia. Além disso, também é importante que o estudante perceba que as limitagdes

sao proprias da Ciéncia, uma vez que ela esta sempre em constante evolugao.

Foi observado que os alunos com idade acima de 12 anos, ndo se
interessaram pela atividade envolvendo modelos. Isto deve ser levado em
consideracdo para préximas aplicacbes da sequéncia didatica apresentada neste
trabalho, uma vez que o objetivo é que a maioria consiga construir novos significados

durante as aulas de Ciéncias Naturais.

Também foi evidenciado pela analise do diario de campo da professora
pesquisadora que os estudantes ainda ndo estdo acostumados com aulas que utilizem
recursos diferentes do quadro e do giz, e com disposi¢cbes de classes que diferem da
posicao em fileiras, se dispersando e empolgando com facilidade. Porém, a medida
que mais aulas utilizando recursos diferenciados sdo dadas, mais facilmente os

estudantes se adaptam a essa nova realidade.

Ademais, foi possivel observar que os estudantes conseguiram, por eles
mesmos, relacionar conteudos entre duas disciplinas diferentes, Ciéncias Naturais e
Geografia. Esse fato demonstrou como o didlogo entre conteudos de diferentes
disciplinas pode ser construtivo e ajudar ainda mais no processo de ensino-

aprendizagem.

Por fim, na analise do questionario dado aos alunos no final da sequéncia
didatica, observou-se que a maioria dos estudantes conseguiu retomar os
conhecimentos discutidos em sala de aula, além de terem apreendido para si
conceitos novos, que antes ndo existiam em suas mentes, sendo que agora, estes

podem dividir espago com as concepgdes espontaneas.

Dessa forma é possivel concluir que modelos e analogias sdo potenciais
recursos para serem utilizados na aprendizagem de conceitos de Astronomia e
Quimica nos anos iniciais do Ensino Fundamental Il. Conceitos destas areas séo

fundamentais para a formagao cidada dos alunos e devem ser estudados com a
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devida atencdo para que a formacgdo de concepgdes alternativas sejam evitadas.
Assim, os professores que lecionam esta disciplina devem se atentar para que os
conceitos de areas como as duas citadas acima, e também de Fisica e Geologia
sejam discutidas de maneira que, ndo somente a Biologia seja vista nesse ambito do
ensino basico. Essa diversidade de conceitos estudados em Ciéncias Naturais
possibilita a esta disciplina ser instrumento para o ensino cidaddo e para uma

perspectiva interdisciplinar.
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Nome:

Turma: 62 ¢) ATerra é maior, menor ou do mesmo tamanho que o Sol?

1) Leia a tirinha abaixo:

d) A Terra, o planeta onde moramos, possui qual formato? Vocé
Tém dias que sou grande sabe explicar por qué?

pes

2) Veja a tirinha abaixo:

A gente tem mesmo Voceé td falando sério?
que passar TODOS os
i 4 dias juntos?

Depen‘dendo s " Tém dias

do ponto . . . que nem
de vista L existo
; . : B Eu ja te disse!
B d i . F a sua forga
gravitacional!

Argh! Vocé é tdo
pegajosol

Henrique Tavares Quarinhos Utdpicos

a) Explique o que vocé entendeu sobre a tirinha, baseado nas aulas
gue tivemos.

b) Todos os planetas do Sistema Solar sdo do mesmo tamanho?
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5) O que vocé aprendeu sobre dtomos e moléculas na ultima
aula?

a) A Luafala para a Terra sobre uma forca gravitacional? O que é
essa forca?

b) A Luae aTerrasdo do mesmo tamanho? Se ndo sdo, explique
porqué.

3) Aprendemos que a Terra é composta por 3 camadas. Quais sdo
elas?

4) A crosta terrestre é composta por rochas de diferentes tipos. Mas,
podemos dizer que essas rochas sdo compostas por...?



