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Resumo

Neste trabalho, a partir das consideracGes sobre o papel da narrativa como um recurso
organizador da experiéncia, investigamos como 0s textos narrativos produzidos no contexto de
atividades experimentais pelos alunos do quarto ano do ensino fundamental refletem sua
insercdo na cultura cientifica escolar. O material empirico sao textos, elaborados por dois alunos
de uma mesma turma no decorrer de uma seqiiéncia didatica sobre “mudancas de fases fisicas da
agua”. Nossas analises mostram como os textos narrativos dos alunos vdo além de relatos
factuais dos procedimentos e descricbes de fendmenos, passando a ser uma narrativa que
organiza eventos de forma sequencial, permitindo a construcdo de novas explicacdes por meio da
sistematizacdo de atividades de observacéo, registro e discussdo de fendmenos e a aquisicéo de
vocabulario especifico.

Palavras-chave: narrativas — séries iniciais do ensino fundamental — mudanca de estado fisico

Abstract

In this paper, based upon conceptions of narrative as a resource that both organizes and
structures experience, we investigate how texts written by 4" grade children reflect their
induction in school science culture. Data consists of texts, written by two children from the same
class, along a didactic sequence on “physical state changes”. Our analyses show how children’s
texts go beyond factual reports and description of phenomena towards narratives where events
are sequentially organized, in a way that allows the construction of new explanations by means
of the systematization of activities such as observation, report and discussion of phenomena and
acquisition of specialiased vocabulary.
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1 — Introducao

O papel da linguagem, ndo s6 como possibilidade de expresséo de idéias, mas também
como um elemento organizador dos sentidos e vivéncias, tem sido cada vez mais reconhecido
Ccomo um recurso importante para a construcdo de significados na sala de aula de Ciéncias.
Driver et al (1999), Lemke (1997) e Mortimer (1998) concordam que aprender Ciéncias significa
que o estudante deva conhecer e entender os significados das linguagens pertinentes a Ciéncia.
Aprender Ciéncia, de acordo com Lemke (1997) significa aprender a falar a linguagem da
Ciéncia e para que isso se realize, se faz necessario o contato do estudante com as diferentes
maneiras de observar, analisar e representar fendmenos e a natureza. E importante que as
atividades desenvolvidas em sala de aula proporcionem oportunidades para que o0s estudantes
possam ler, falar e pensar Ciéncias. Ao discutir e compartilhar suas opinides, ao escrever
explicacBes e argumentar com o outro, a aprendizagem da ciéncia se tornara indissociavel da
aprendizagem da linguagem cientifica (Mortimer, 1998).

Para autores como Edwards e Mercer (1987), a construcdo do conhecimento em sala de
aula depende da apropriacdo da linguagem e dos significados negociados e compartilhados entre
alunos e professores. Em uma abordagem sociocultural, Lemke (1997), busca nas a¢cdes pessoais
0 engajamento que possibilita a construcdo do conhecimento. Esses processos, caracterizados
como uma aprendizagem cultural, reforcada pelas interagdes discursivas em sala de aula, Driver
et al (1999) chamam de enculturacdo, ou seja, 0 engajamento em uma nova cultura diferente da
cultura cotidiana. Nessa perspectiva a apropriacdo de elementos do discurso da ciéncia, isto &,
das ferramentas culturais (Capecchi, 2004), praticas e linguagens, é fundamental para a insercéo
nesta nova cultura.

Segundo Lemke (1997), a Ciéncia, como um processo social, tem seu modelo
semantico, isto &, seu significado préprio e as aulas de Ciéncias seriam o espaco de introducao,
ao menos que parcialmente, dos estudantes nessa “comunidade de pessoas que falam” (op.cit, p.
13), fazem e escrevem Ciéncia. Nesse sentido consideramos, a exemplo de Capecchi (2004), que
‘aprender Ciéncias é equivalente a outras formas de enculturacdo incluindo a participacdao nas
praticas (...) desta cultura’, o que inclui a apropriacdo de sua linguagem ou de seu discurso.
Logo, as aulas de Ciéncias contribuem para que os estudantes troquem idéias entre si, adquiram
novas experiéncias, organizem e construam conceitos.

Neste processo de construcdo, as atividades praticas sdo muito valorizadas nas aulas de
Ciéncias, pois se constituem em importantes contextos para a elaboracdo do pensamento
cientifico (Brasil, 2000, v.4), além de permitir a aprendizagem de uma linguagem especifica. As
atividades de ensino realizadas no espaco do laboratério de Ciéncias visam ao desenvolvimento
de habilidades e praticas que sdo constitutivas da construcdo do conhecimento cientifico, como
por exemplo, a observagdo, medicéo, testagem, comparacdo etc. Nesta perspectiva, 0s registros
realizados nas aulas de laboratorio podem se constituir em indicadores da apropriacdo de novas
praticas e de novas linguagens que caracterizem a insercdo dos estudantes na cultura cientifica
escolar.

Para Sanmarti (2002), a problematizacdo da atividade, isto é, a relevancia do problema
para que o estudante se sinta engajado, é de fundamental importancia, podendo ser considerada
uma etapa primeira da atividade prética. Para isso, o professor deve buscar de antemédo, quais
hipdteses os estudantes tém sobre o assunto. Outro aspecto importante a ser considerado é o
planejamento da investigacao, isto €, quais 0s instrumentos necessarios, quais sdo 0s objetivos
desejados com a atividade em questdo para que as perguntas dos estudantes sejam realmente
respondidas. Por fim, uma atividade pratica requer o registro das informacGes e dados obtidos.
O estudante precisa mostrar organizacdo de idéias, memoria e compreensao do que aprendeu.
Uma atividade experimental cria um espaco no qual o estudante pode participar, desenvolver,
usar ferramentas culturais e escrever na linguagem cientifica. Tabelas, esquemas, graficos ou



relatorios sdo formas de registro pertinentes para uma aproximacdo dos estudantes com as
praticas da cultura cientifica.

Mas como organizar estas experiéncias e construir significado para cada uma delas?
Pesquisas recentes tém proposto que as narrativas podem ser poderosos recursos, permitindo a
reconstrucdo da experiéncia e, no contexto da Educacdo em Ciéncias, a aproximacdo dos
estudantes com as praticas da cultura cientifica escolar.

A narrativa tem sido tratada como objeto de estudos em diversas areas de
conhecimento. Por exemplo, na Psicologia Social, Bruner (1997) valoriza a narrativa como uma
forma de organizagédo e estruturacdo basica do pensamento e da experiéncia. No contexto da
Sociolinguistica, Labov (1972, p.43 apud Cortazzi, 1993) observa que a sequiéncia temporal das
narrativas € uma maneira de mostrar ou rever uma experiéncia. J& a Antropologia aborda o
estudo das narrativas como uma variavel discursiva cultural e social. Essas contribuicdes da
narrativa nas diversas areas de conhecimento tém sido incorporadas por educadores em ciéncias
que a utilizam como um recurso para o ensino, uma forma de organizacdo dos contetidos a serem
aprendidos, para estimular a imaginacdo, provocar respostas afetivas para o estimulo das
capacidades cognitivas além de despertar o interesse das criancas. Por exemplo, Ogborn et al
(1996), Ribeiro e Martins (2006) e Barbosa-Lima (2002) discutem a narrativa como um recurso
explicativo. Ja Norris et al (2005) chamam atencdo para como a narrativa permite a organizacéo
I6gica e temporal dos conteidos em linguagem peculiar, favorecendo a memorizacao, levando ao
aumento do interesse do educando. A narrativa € uma importante ferramenta no ensino de
Ciéncias por estimular o desenvolvimento do estudante, sua curiosidade, o uso de vocabulario
especifico, além de organizar a experiéncia por ele vivida.

A partir das consideragdes feitas e da discussdo do papel da narrativa como um recurso
organizador da experiéncia, propomos neste trabalho investigar como os textos narrativos
produzidos no contexto de atividades experimentais pelos alunos do quarto ano do ensino
fundamental (EF) do Colégio Pedro II refletem sua insercio na cultura cientifica escolar.

2 — Metodologia

Esta investigacdo foi desenvolvida junto a uma de minhas duas turmas do quarto ano do
Ensino Fundamental no Colégio Pedro I, meu local de trabalho, uma Instituicdo Federal de
Ensino (IFE) da cidade do Rio de Janeiro, que atende estudantes de variadas camadas sdcio-
econdmicas.

Apds obtencdo da autorizacdo dos responsaveis, foram realizadas videogravacoes,
fotografias e anotagcdes de campo. Estes permitiram considerar as condi¢des sociais de produgédo
e contextualizar as experiéncias as quais as narrativas estdo vinculadas e a natureza da interacdo
professor-aluno e aluno-aluno durante o processo de elaboracdo dessas narrativas. Percebemos
uma agitacdo inicial em funcdo do uso da filmadora e da presenca da estudante de iniciacao
cientifica, ja conhecida deles. Estes fatores limitantes da atencdo foram atenuados ao longo das
aulas.

A seqliéncia didatica proposta foi elaborada com base na proposta de Pujol (2003) e nas
orientacdes do préprio Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da instituicdo de ensino na qual ocorre
a pesquisa. Segundo este documento, o estimulo ao ‘pensar’, ao ‘falar’ e ao ‘fazer’ nas aulas de
Ciéncias favorece a elaboracdo de perguntas e suposicdes que estimulam e ampliam o
pensamento, a agdo e a comunicagdo dos estudantes na forma de ‘emissdes de opinides’ (PPP,
2002, p.76). Desta forma, constroi-se uma base, fundada no conhecimento prévio e na atividade
do estudante, para a busca de ‘respostas que permitam estabelecer leis e teorias gerais para com
elas explicar melhor o mundo fisico e natural’ (Pujol, 2003, p.63). Além disso, encontramos em
Sanmarti (2002) e Pujol (2003) a fundamentacdo para elaborar atividades experimentais



relacionadas as perguntas postas pelos estudantes e que permitissem o avango “na construcéo de
modelos com os quais se quer interpretar a realidade”. (Pujol, 2003, p.128).

O recorte da pesquisa — ‘mudancas de fases fisicas da agua’ e ‘ciclo da agua’ -
corresponde a temas de conhecimento fisico com os quais os alunos tém um primeiro contato no
quarto ano. O objetivo da sequéncia didatica ndo foi com que os estudantes formalizassem ou
diferenciassem conceitos de imediato, mas que utilizassem seus conhecimentos de mundo para
construir, organizar e estruturar conceitos cientificos considerando os erros como situacfes de
aprendizagem, ou seja, uma forma de evoluir as primeiras idéias sobre um assunto (Carvalho et
al, 2005; Sanmarti, 2002). Para tanto, foram propostas varias atividades que envolviam a
elaboracdo de textos onde os estudantes narravam diferentes aspectos e etapas do
desenvolvimento das atividades ao longo da seqiiéncia didatica, por exemplo, o planejamento
das investigacOes e o relato de suas observacgoes.

Neste trabalho tomamos como material empirico um destes textos, elaborados por dois
alunos de uma mesma turma, Jalio e Carlos®, no decorrer da seqiiéncia didatica “mudancas de
fases fisicas da agua”. Os textos foram elaborados de forma livre, sem modelos ou instrucoes
prévias e relatavam as observacdes, reflexdes, discussdes e explicacbes das investigacbes
realizadas, apds suas conclusdes. A videogravacao das aulas permitiu uma caracterizacdo das
condicdes de producdo destes textos.

Com base neste recorte, investigamos em que medida os textos produzidos deixam de
ser apenas relatos factuais dos procedimentos e dos fenbmenos, passando a ser uma narrativa
onde os estudantes puderam organizar e elaborar as entidades trabalhadas, com a inclusdo do uso
de vocabulario e conceitos especificos em seus textos. Observamos as relacbes entre 0s
procedimentos e as intervencdes realizadas por cada aluno ao longo da sequiéncia de aulas e a sua
redescricdo por meio das narrativas elaboradas. Também buscaremos em suas narrativas se ha
evidéncias de que as experiéncias vinculadas a interacdo professor-aluno e aluno-aluno foram
relevantes no desenvolvimento das atividades propostas, o que incluem a apropriacdo de
ferramentas culturais, praticas e linguagens especificas da cultura escolar.

3 — O Cenario Empirico
3.1 - Panorama geral das aulas

De forma geral, as seqliéncias didaticas eram iniciadas por meio de perguntas
motivadoras dirigidas aos alunos de forma a identificar o grau de conhecimento prévio dos
alunos, considerado por n6s um fator importante para a organizacdo das informacdes e das suas
explicacoes.

A esta etapa seguiam momentos de planejamento conjunto durante os quais a
professora, por meio de uma dindmica de perguntas e respostas, elicitava contextos relevantes do
cotidiano, problematizava algumas de suas explicagOes espontaneas, instigava a formulacdo de
hipbteses que pudessem levar a elaboracdo de um teste ou experimento a ser realizado por eles.
A cada aula, faziamos sempre uma retrospectiva dos conceitos anteriores, procurando observar a
elaboracdo dos conceitos ja trabalhados além de propiciar o uso de vocabulario especifico. Apds
a conclusdo dos experimentos, conjuntamente planejados, pedia-se aos alunos que escrevessem
um texto relatando as diversas etapas e as conclusdes da atividade realizada.

Mais especificamente, no contexto do tema “mudanca de fases fisicas da &gua”, a
sequéncia didatica envolveu o seguinte percurso.

Iniciamos a sequéncia didatica colocando duas perguntas para os estudantes: “onde ha
agua na natureza?” e “onde ndo ha &gua na natureza?”. A dinamica proposta visava a

! Nomes ficticios.



identificacdo da agua em suas diferentes formas na natureza permitiu também observar se 0s
alunos faziam uso de vocabulario especifico para se referir aos diferentes estados fisicos da agua
(liquido, sdlido, gasoso, gelo, vapor) e também se mencionavam alguma regido, bioma ou
ecossistema terrestre como localizacdo de &gua na natureza, por exemplo, o deserto, mangue,
florestas, dentre outros.

A partir de entdo, as aulas foram elaboradas de forma que os experimentos e/ou
demonstracdes sugeridas, ou ndo, pelos alunos pudessem contribuir para a identificacdo e
organizacdo de entidades que pudessem explicar os processos de mudanca de fases. A cada
inicio de aula, faziamos uma retrospectiva da aula anterior para observar quais elaboracdes e
conceitos os alunos ja eram capazes de formular, o que facilitava o uso do vocabulario
trabalhado.

Percebemos que algumas idéias eram compartilhadas pelos alunos, como por exemplo,
que a agua liquida é uma agua diferente do gelo. Outra semelhanga foi, no contexto das
discuss@es sobre evaporacdo, o uso dos verbos ‘acabar’ ou ‘sumir’. Percebemos que as criangas
tém nocdo de que a agua liquida mudou sua forma, seu estado, mas foi necessario questionar se o
uso do verbo ‘sumir’ é porque ndo vemos mais a dgua ou se € porque ela realmente deixou de
existir. Uma demonstracdo com &gua sendo aquecida na frigideira até ‘sumir’ foi muito
importante para o esclarecimento dessa questdo. Observar que a &gua mudou a sua forma por
causa do aumento da temperatura e ndo foi ‘sugada’ pela frigideira foi um encaminhamento que
teve que ser bastante cuidadoso para que ndo ficasse a idéia de que a agua ‘sumiu para sempre’.
A observacgéo e o questionamento um pouco mais individualizado foi muito importante para que
a organizacdo dos conceitos trabalhados ndo levasse a um conhecimento distinto do previsto.

Uma outra idéia que também surgiu nas discussbes foi sobre a ‘fumaca’. Para
resolvermos o problema, precisamos fazer a queima de um papel para que os alunos pudessem
comparar 0 que acontecia com a agua ao ser aquecida e com o papel ao ser queimado. A
percepcao dos residuos deixados pela queima do papel e o fato da ‘névoa’ ser umida foram
observagdes importantes para conclusdes posteriores.

Uma outra etapa que problematizava a condensacdo foi trabalhada baseada em um
desafio: “de onde vem a agua que apareceu do lado de fora do copo com &gua colorida e
gelada?”. Esse experimento serviu para dar conta da mudanca da fase gasosa da dgua para a fase
liquida. Apesar de ja terem elaborado o conhecimento de que a 4gua gasosa fica no ambiente e
depois, ao perder calor, forma as nuvens, foi bastante dificil para muitos a compreensédo de que a
agua formada do lado de fora do copo ndo vinha do interior dele. O procedimento foi utilizar
agua colorida em copos iguais, sendo que em um dos copos tinha gelo. Foi feita a comparacao
entre os dois. Para perceberem que a agua ndo poderia vir de dentro do copo com &gua gelada,
foi necessario que cada grupo passasse papel absorvente no exterior do copo para verificar a cor
daquela &gua. Percebendo que a mesma ndo tinha coloragdo e comparando com o outro copo-
controle, cuja dgua com anilina ndo era gelada, foram verbalizadas algumas sugestbes de
explicacdo como, por exemplo: “algo quente que toca em algo gelado...” e “a dgua que esta
gelada toca no vidro que esta quente, ai 14 fora forma esse liquido porque ali dentro esta gelado.
A agua ta vindo do ambiente, toca no vidro quente...”. Até que surgem conclus@es do tipo “néo é
a mesma agua de dentro do copo”, “a agua gasosa que estd aqui (o aluno mostra o ambiente
onde todos estdo) no ambiente, conforme vai rondando, ela encosta... Os dois se encontram... A
agua ¢€ liquida”.

Ao final de cada aula, era proposta a redacdo de um texto que relatasse os materiais
usados, os procedimentos realizados e as conclusdes elaboradas.

De forma geral, percebemos que a proposta por redigir um texto de formato livre
constituiu-se em uma novidade para o grupo, que vinha mais acostumado a registrar suas
observagdes por meio do preenchimento de roteiros previamente preparados pela professora e,
muitas, vezes contando com a ajuda da mesma. Esta mudanca na dindmica das aulas, no sentido



de realizar uma atividade que proporcionasse aos alunos maior autonomia e participagéo,
demandou também muitos ajustes na nossa forma de elaborar algumas questdes e prover
orientacdo para as atividades.

Neste trabalho analisamos o relatério produzido pelos alunos apos a realizagcdo de uma
atividade sobre a mudanca de fase da dgua gasosa para a liquida. Para a elaboracéo deste texto
pedimos aos alunos que escrevessem 0s materiais usados, os procedimentos realizados e as
conclusbes que foram elaboradas de acordo com a discussdo e também desenhassem o
experimento, mostrando o que aconteceu. N&o houve nenhuma outra solicitacdo especifica
quanto ao formato do texto a ser redigido, apenas que se utilizasse uma folha de meia-pauta. Os
textos elaborados pelos alunos sdo mostrados nos anexos 1 e 2.

3.2 — Panorama geral da participacao de Julio e Carlos

Ao longo das aulas Julio destacou-se em participacdo. Fez observacbes pontuais de
complementacdo ou desencadeadoras de intera¢fes. Foi um aluno que se propds a responder as
perguntas de colegas, comparando com situacdes de seu cotidiano, dando-as como exemplo.
Muitas vezes, polarizou as discussdes na turma, fazendo observagdes, complementacdes de falas
de colegas ou desencadeando discussdes com suas falas ou citacdes de exemplos. Jalio elaborou
todos os textos previstos para a coleta de dados. No inicio, seus textos eram bastante sucintos,
descritivos, sem registrar varias de suas hipoteses ou conhecimentos expostos oralmente de
forma mais completa e organizada durante a aula. Em geral, seus textos seguem 0 mesmo
modelo, inclusive com as mesmas expressdes e conectores para dar sequéncia e coeréncia as
frases. Destaca os objetivos da aula como uma forma de confirmar o planejamento realizado na
aula anterior.

Carlos é um menino timido, mas bastante atuante no trabalho de grupo. No decorrer das
aulas, passou a ficar mais a vontade e emitir opinides que desencadearam discussdes
importantes, sendo suas idéias inclusive alvo de citacfes posteriores por parte de seus colegas.
Carlos elaborou todos os textos previstos para a coleta de dados e neles, manteve a preocupacao
com o relato dos materiais, procedimentos e observacfes sobre o que foi ocorrendo apds a
realizacdo dos procedimentos.

4 — Analise dos Dados
4.1 —O texto de Julio

Em seu texto, Jalio detalhou os procedimentos, intercalando suas observacdes e
conclusdes resultantes dos procedimentos realizados. De acordo com Carvalho et al (2005) néo é
um problema a crianca ndo escrever conclusdes nos seus textos, pois, de modo geral, a crianca se
detém no que mais chamou sua atencdo e € mais importante para ela. Nesse momento inicial,
uma explicacdo incompleta ou mesmo a falta dela n&o seria tdo preocupante. E importante que o
professor esteja sempre atento para que, cada vez mais, a crianga evolua na sua organizacgao e
reelaboracdo, incorporando o novo conhecimento gradativamente.

O formato do seu texto se assemelha ao de um relatério, pois destaca objetivos,
materiais, procedimentos e conclusdes. 1sso sugere que Julio aprendeu que um texto acerca de
um procedimento de laboratério deve descrever a atividade em termos de suas etapas e que, sem
esta descricdo, seria um texto ‘incompleto’. A completeza das informacg6es parece justificar o
sacrificio do formato e da sequéncia aprendida, pois, ao perceber que houve um esquecimento de
sua parte, ndo apaga o que ja havia escrito e complementa escrevendo o objetivo no final de seu
texto.



Ao utilizar expressdes linguisticas pouco comuns nos textos infantis como, por
exemplo, ‘com isso’ ou ‘logo em seguida’, Julio mostra 0 dominio de conectores da narrativa. A
narrativa estd proporcionando representar uma sequencialidade dos processos, 0 que permitiu
que ele construisse a explicacdo de que é o ar do ambiente que esta se transformando em &gua na
superficie externa do pote com gelo.

Julio mostra uma alternancia de vocabulario especifico tipico do repertério da ciéncia
escolar como “estado liquido’, “agua gasosa’, ‘etapa’, com um vocabulario usado em seu dia-a-
dia: ‘pote’, ‘suado’, por exemplo. N&o elaborou apenas uma lista de termos técnicos ou
defini¢cbes soltas, seu pensamento se mostra mais organizado, o que contribui para tentativa de
uma explicacdo escrita do fendmeno. Procurou apropriar-se da linguagem, fazer uso dos
conceitos e seus significados, além de suas proprias falas na sala de aula na elaboracdo de seu
texto, o que pode ser conferido no visionamento das gravacdes, quando o menino enuncia: “A
agua que esta gelada toca no vidro que esta quente, ai la fora forma esse liquido porque ali
dentro esta gelado. A agua ta vindo do ambiente, toca no vidro...””. Julio utiliza sua experiéncia
pessoal ao comparar que isso também acontece com a sua garrafinha de agua logo em seguida.

Ja em seu texto, mesmo fazendo uso de formas espontaneas de explicacdo, quando cita
que ‘a agua gasosa que estava no ar quente do ambiente, “bateu’ no vidro gelado...” e ‘0 vidro
ficou suado’, Julio é capaz de intercalar suas explicagfes com o vocabulario aprendido em aula.

Julio ndo faz comentario algum a possibilidade da agua ter atravessado o pote, o que foi
observado no momento que passamos um papel absorvente no lado externo do pote, constatando
que a agua nao era colorida. De acordo com a videogravagdo, é possivel perceber que a
sequéncia da aula foi suficiente para que Julio pudesse perceber que a agua gasosa do ambiente
entra em contato com a superficie gelada do copo e volta ser liquida. A partir da fala de um
colega que cita ndo ser a mesma de fora e de dentro do pote, Julio elabora que a 4gua gasosa que
estd no ambiente é a 4gua evaporada, logo ela estd em contato com o pote mais gelado. Quando
os dois se encontram, a dgua volta a ser liquida. Contudo, em seu texto, Julio ndo faz mencao a
cor usada pela anilina, mas ao fato de que foram colocados dois cubos de gelo em um dos potes.
Talvez tenha ocorrido por achar mais interessante e facil fazé-lo por meio de cores em seu
desenho.

Seus desenhos representam o final da experiéncia e ndo apresentam detalhes
irrelevantes, como o formato do pote, por exemplo. Identifica as partes usando legendas para que
ndo haja duvidas. Sua forma de desenhar mostra uma primeira etapa do processo de
‘modelizacdo’, que, de acordo com Pujol, (2003, p.110), “é importante construir generalizacdes
provisorias de uma parcela da realidade”.

E importante destacar que, tendo por base as videogravacdes, Julio é bastante seletivo
com relagdo aos eventos que destaca e representa em sua narrativa.

4.2 — O texto de Carlos

O texto de Carlos tem um formato hibrido, pois a0 mesmo tempo em que descreve a
atividade como se estivesse fazendo uma redagdo: “N6s fomos ao laboratério...”, “NG6s usamos
0S seguintes materiais..., “também ndo segue o padrdo de um ‘relatorio’ embora inclua itens
pertinentes ao mesmo.

Observamos que Carlos, em seu texto, ndo somente faz uso do vocabulario aprendido
como ‘agua gasosa’, ‘agua liquida’, ‘Gmido’, como também domina o uso de expressdes que
proporcionam uma temporalidade e sequéncia a sua narrativa.

Seu desenho foi muito simples, ndo possui legendas nem ao menos mostra a diferenca
do que ocorreu ao final da experiéncia. Ndo foi um desenho conclusivo da experiéncia
vivenciada em aula, e sim um desenho que destaca um elemento chave da observacéo, a saber, 0
de que s6 ha goticulas na parede externa do copo com gelo.



Carlos elabora uma conclusao baseada em uma observacéo feita por ele préprio durante
toda a discussdo gravada, quando enuncia que ‘algo quente toca em algo gelado’. Com isso
conseguiu organizar e resumir o contetido aprendido na sua conclusdo: ‘concluimos que a agua
gasosa que estava no ambiente tocou no copo gelado e voltou a ser liquida’. Ele ndo da detalhes
na sua escrita como a cor da anilina ou a quantidade de cubos de gelo, mas demonstra ter
compreendido o processo realizado devido as suas observacdes feitas em aula.

Tendo por base a observacdo das videogravacGes como uma forma de contextualizar o
momento de producgédo, Carlos procurou incluir na sua narrativa alguns aspectos discutidos em
aula, que confirmam a organizacdo de seu conhecimento e as inter-relagdes que faz entre os
conceitos trabalhados.

Carlos, no ato de escrever o relatério, soube organizar as entidades trabalhadas, mesmo
ndo evidenciando nominalmente cada uma delas. A organizacdo e a evolucdo de seu
conhecimento vai além da interligacdo entre os varios conceitos trabalhados. Podemos admitir
que o amadurecimento de suas interacGes discursivas em sala de aula possibilitou reflexdes
determinantes na forma de organizar, elaborar e escrever suas narrativas. O aprender Ciéncias
para Carlos envolveu uma nova linguagem social, a linguagem cientifica, além de novas atitudes,
representacdes e interacdes que deram significado todo especial a uma cultura diferente da
cultura cotidiana.

Discussao

Pensando nas narrativas como um recurso explicativo que favorece a memorizacgéo, que
estrutura e organiza o pensamento e os contetudos de forma l6gica e temporalmente, é possivel
afirmar que, neste caso, as mesmas auxiliaram Julio e Carlos a organizar suas explicacfes e
argumentos até certo ponto. Permitiu o registro de alguns dos eventos observados e seu
encadeamento temporal, refletindo os elementos mais significativos para os alunos durante a
experiéncia e permitindo, também, detectar algumas auséncias como, por exemplo, a percepgao
dos controles da experiéncia.

E certo que, 0 que antes era baseado nas suas experiéncias de mundo, pessoais,
empiricas, fragmentadas (Pujol, 2003), passa ser mais conceitual. O espac¢o da sala de aula, como
uma oportunidade para o aprendizado de novas préaticas e para o exercicio da linguagem, foi
condicionante para que Julio e Carlos pudessem se referir com mais naturalidade aos conceitos
cientificos. A linguagem cientifica foi aprendida e socializada dentro de um espaco especifico, e
a atividade permitiu a aproximacao da linguagem cientifica no mundo infantil. Esse aspecto, com
certeza refletiu na maneira de escreverem seus textos, pois foi possivel observar um texto
heterogéneo no que diz respeito ao vocabulario usado. Portanto, observamos que as atividades
desenvolvidas até entdo, nas quais Julio e Carlos participaram, discutindo suas idéias,
argumentando, organizando as elaboracbes dos colegas, contribuiram ainda que parcialmente
para a evolucdo de suas narrativas.

Considerando a aproximacdo dos alunos com novas praticas da cultura cientifica
escolar, o género narrativo de escrita nas aulas de Ciéncias permitiu a sistematizacdo de
atividades de observacdo, registro e discussdo de fendmenos. Nossas analises preliminares
mostram que tanto Jalio quanto Carlos, durante a realizacdo dessa seqliéncia, puderam
desenvolver um processo de construcdo e registro de suas explicacGes por meio da redacdo de
textos nas aulas de Ciéncias.
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Anexos

Texto n° 07 — Julio — relatorio — 23/05/07

Ly G T

Desenho

Registro escrito

Texto n° 07 — Carlos — relatorio — 23/05/07

Laboratério

Registro escrito Desenho
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