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RESUMO 

Este estudo é, antes de tudo, o relato de uma experiência na Formação de Professores. Nele, 

pretendeu-se investigar de que modo a linguagem artística e, mais especificamente, a literária 

seria possibilidade de facilitar e potencializar o processo ensino-aprendizagem de ciências. 

Parte do pressuposto de que, numa proposta interdisciplinar, ou seja, no rompimento do 

individualismo disciplinar, no diálogo entre saberes, seja possível experimentar um processo 

de ensino-aprendizagem mais atrativo, lúdico e significativo para todos os envolvidos nele. 

Para isso, reconhecemos que pela linguagem do texto literário e pelos benefícios promovidos 

em sua leitura seja possível a melhor compreensão de conceitos científicos. A proposta da 

literatura como mediadora da aprendizagem científica nesse estudo é pensada no diálogo que 

trava com o sujeito e na troca de conhecimentos entre os sujeitos num processo de interação 

no qual a linguagem tem papel fundamental. Assim, fixamo-nos no cruzamento das teorias de 

Mikhail Bakhtin e de Lev S. Vygotsky como suporte de nossa fala e de nossas práticas. Ao 

propor a literatura como mediadora do aprendizado científico detemo-nos também nos 

entraves que afastam o interesse e o gosto por este aprendizado de nossas escolas, focando a 

linguagem como um deles. Trazemos as contribuições de vários autores quando na defesa da 

literatura como possibilidade de promover o conhecimento das coisas e de ñhumanizarò. 

Utilizamos em nossa pesquisa a literatura em prosa e em verso, remetendo-nos a poemas de 

escritores brasileiros e às narrativas infanto-juvenis de Monteiro Lobato e Ruth Rocha. Sobre 

tais autores, justificamos a escolha por eles e trazemos à reflexão suas contribuições e a 

contribuição da leitura no âmbito educativo. Enfatizamos que a pesquisa originada aqui é do 

tipo pesquisa-ação e que surgiu pelo interesse em contribuir na formação de seus sujeitos, 

alunos do 4º ano do Curso de Formação de Professores do estado do Rio de Janeiro, e em suas 

futuras práticas como docentes. Como resultado da linguagem em ação e das trocas 

proporcionadas por ela criou-se o produto educacional Um jeito diferente de aprender ciência, 

cuja relevância vai surgindo no decorrer deste estudo.  

 

 

 

Palavras-chave: Ensino de Ciências. Interação. Linguagem. Literatura. Processo ensino-

aprendizagem.  
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ABSTRACT 

This study is, first of all, the report of an experience in Teacher Training. In this work, it was 

intended to investigate how the artistic language, and more specifically, the literature would 

be able to facilitate and enhance the teaching-learning process of science. It assumes that by 

an interdisciplinary approach, by the breaking of the individualism disciplinary, by the 

dialogue between knowledge, it is possible to experience a more attractive teaching-learning 

process, playful and meaningful to everyone involved in it. For this, we recognize that 

through the language of the literary text and the benefits promoted in its reading is possible a 

better understanding of scientific concepts. The proposal of literature as a mediator of 

scientific learning in this study is thought in the dialogue that proposes with the subject and 

the exchange of knowledge between individuals in a process of interaction in which language 

plays a fundamental role. Thus, we have focused at the intersection of the theories of Mikhail 

Bakhtin and Lev S. Vygotsky as a support of our speech and our practices. When proposing 

the literature as a mediator of scientific learning we pause also in the obstacles which exclude 

interest and relish for this learning in our schools, focusing on language as one of them. We 

bring the contributions of various authors when in defense of literature as possibility of  

promoting the knowledge of things and also "humanizing". We used in our research the 

literature in prose and verse, referring to poems of brazilian authors as Ruth Rocha and 

Monteiro Lobatoôs children narratives as well. About these authors, we justify the choice of 

them and bring their contributions to reflection and the contribution of reading in the 

educational context. We emphasize that the research originated here is an action research and 

it also emerged by the interest in contributing to the formation of their subjects, students in the 

4th year of the Teachers Training Course of the state of Rio de Janeiro, and to their future 

practices as teachers. As a result of language in action and the exchanges provided, it was 

created the educational product ñA different way to learn scienceò, whose relevance will arise 

in the course of this study. 

 

 

 

Keywords: Interaction. Language. Literature. Science teaching. Teaching-learning process.   
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1 INTRODUÇÃO 

Antes de relatarmos os caminhos que esta pesquisa percorreu, achamos necessário 

situar sua origem para a melhor compreensão de sua essência e de seus objetivos. Neste 

sentido, acreditamos que trazer ao conhecimento a pessoa do pesquisador e delinear sua fala 

são questões fundamentais. 

O que leva um profissional da área de humanas, docente atuante nas disciplinas de 

Língua Portuguesa e Literatura a buscar o mestrado profissional em Ensino de Ciências? A 

resposta a tal questão resume-se em duas palavras: insatisfação e inovação.  

O fato de estarmos inseridos diariamente em ambientes educacionais e fazermos parte 

do processo ensino-aprendizagem leva-nos à constatação de que a visão cartesiana da 

educação ainda é emergente em nossas escolas. Constatamos a relação fragmentada com o 

conhecimento em todas as ñ§reas do saberò; expressão colocada em destaque aqui no intuito 

de testificar tal fragmentação, pois, na existência de tantas vertentes do conhecimento, menos 

unificado ele se torna e mais disperso se confirma. Para muitos docentes, sustentar a visão 

cartesiana, que há décadas permeia o sistema educacional, é o modo mais coerente e, 

consequentemente, mais cômodo de disponibilizar os conhecimentos que, durante toda sua 

formação, adquiriu. 

  O posicionamento do pesquisador que aqui se apresenta é contrário ao de muitos de 

seus colegas. Esse quadro o leva à insatisfação. Perpetuar o conhecimento corrompido e 

fechado tem sido uma, quiçá mais uma, das grandes causas do fracasso escolar. Atestamos um 

processo de ensino-aprendizagem engessado, professores e alunos desestimulados, 

desinteressados e propagadores da mesmice. Declaramos ainda que o conhecimento 

fragmentado é repulsivo no surgimento de um novo Homem. Está distante do projeto de vida 

atual que o próprio ser humano criou para si; contudo, ainda é realidade em países 

subdesenvolvidos e aqui no Brasil. Diante dessas afirmações, justificamos que a relevância 

deste estudo está no que, logo de início, esclarecemos: a inserção do pesquisador no processo 

ensino-aprendizagem. Esse fato o leva à observação de um Ensino de Ciências distante das 

outras áreas do saber e, assim, descontextualizado e pouco atrativo, e à percepção de docentes 

que não sabem como agir diante da rejeição e da não compreensão dos conceitos científicos 

por seus alunos.  

 Não desejamos apenas nos colocar na posição de insatisfeitos e enfatizar o discurso de 

muitos sobre o fracasso do modelo disciplinar originário da fragmentação do conhecimento, 
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tão pouco é nosso intuito ingênuo e simplista apontar a interdisciplinaridade como ñt§bua de 

salvaçãoò para os problemas educacionais, apesar de a considerarmos, como veremos adiante, 

um caminho a mais a ser considerado. Esperamos nos fazer conhecer como alguém que vai 

além de sua área de atuação disciplinar, por acreditar em uma Educação mais abrangente, 

mais plena e com mais sentido não só para seus discentes, mas também para si próprio, 

percebendo que a riqueza na troca de saberes leva-nos ao conhecimento maior de nós mesmos 

e de nossa posição diante do mundo. Concordamos com Sílvio Gallo (2008) quando afirma 

que a escola tem uma função muito além da transmissão de conhecimentos: a de formar 

integralmente o indivíduo, pois ñeducar e instruir são realidades indissoci§veisò (GALLO, 

2008, p. 15). Nesse sentido, a busca por inovação é intrínseca à busca por novos saberes, 

estando, nessa segunda, o próprio sentido de novo, de ruptura com o antigo, ao que já é 

conhecido. Parafraseamos Paulo Freire reafirmando a inovação como mais importante do que 

a reprodução, com qualidade, do que já existe. 

 Delineando o perfil do pesquisador, buscamos posicionar nossa pesquisa e relacionar 

autor - obra a traços de crenças, valores, perspectivas e projeções. Ao constatar e acreditar que 

o esfacelamento do conhecimento e, por consequência, a disciplinarização proposta em nossos 

currículos escolares, não é modelo atrativo para o processo ensino-aprendizagem, foco de 

nosso estudo, propomos ações de integração de saberes que possibilitem mudanças 

inovadoras no modo de pensar e agir.  

Esse trabalho só se desenvolveu por acreditarmos que tais mudanças são possíveis, 

que, em Educação, a utopia pode tornar-se realidade se os atores posicionarem-se não apenas 

com insatisfação, mas com atitudes. Sobre sua origem, apontamos o desejo de conhecer o 

novo, de adentrar em outras áreas do conhecimento, mas de também contribuir com os 

conhecimentos adquiridos em nosso próprio campo do saber no intuito de promover um 

aprendizado mais amplo. Ao levar a linguagem artística, a literatura, para o Ensino de 

Ciências, damos a esta pesquisa uma essência interdisciplinar cujo objetivo é garantir não 

apenas ao alunado, mas aos docentes, acesso ao conhecimento científico através de uma 

linguagem menos cientificista e ideologizada, ao conhecimento que o trato mais simples com 

palavras nos possibilite vislumbrar. 

Deixamos claro que pesquisa e pesquisador seguem a ideologia da ruptura, do romper 

agindo, experimentando o novo e o diferente em Ensino de Ciências, e, para isso, acreditamos 

que o diálogo seja peça de fundação do conhecimento, e as palavras, os pilares que o 
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sustentam.  Conforme Brandão, ña ousadia do fazer é que abre o campo do possível. E é o 

fazer ï com seus erros ï que nos possibilita a constru­«o de algo consistenteò (BRANDëO, 

1999, p. 64). 

Ao ingressarmos no programa de pós-graduação stricto sensu em Ensino de Ciências, 

pretendíamos, por conta de nossa formação, investigar a possibilidade da linguagem literária 

ser facilitadora na aprendizagem de conceitos científicos, atuando como uma ferramenta a 

mais para o professor. Tentaríamos explorar tal temática na leitura de uma narrativa infanto-

juvenil junto de alunos das séries iniciais de uma escola pública, mais especificamente, 4º e 5º 

anos. O autor escolhido foi Monteiro Lobato e a obra a ser lida seria ñA Chave do Tamanhoò. 

Tal escolha se justificaria por Lobato ser o maior escritor brasileiro para o público pretendido, 

pela riqueza de informações exposta em sua obra e por não haver dúvidas, no meio 

acadêmico, de que sua linguagem é realmente literária.  

Após apresentar nosso projeto de dissertação, fomos convidados pelo grupo de docentes 

do IFRJ a participarmos de um projeto desenvolvido por eles denominado ñNovos Talentosò, 

em que atuaríamos na tutoria de um dos quatro subprojetos que o integrava. Na aceitação 

desse convite, nosso projeto inicial sofreria algumas mudanças, principalmente quanto aos 

sujeitos a que o mesmo se destinaria: de alunos crianças entre nove e onze anos, passaria para 

jovens alunos na faixa etária entre 17 e 20 anos. 

Sobre as mudanças de nosso projeto, cabe-nos ressaltar que não se deram apenas pela 

mudança dos sujeitos de nossa pesquisa, mas pela inserção da mesma em um projeto mais 

amplo já constituído.  

Mas o que seria o ñNovos Talentosò? O projeto, oriundo do Instituto Federal do Rio de 

Janeiro ï campus Nilópolis, em 2011, no seu segundo ano de efetivação, teve como objetivo 

maior fomentar o desenvolvimento da cultura científica. Para isso, firmou laços de integração 

entre o IFRJ e o Instituto de Educação Governador Roberto Silveira, no município de Duque 

de Caxias ï RJ. Tais elos propiciariam a alguns alunos do curso de Mestrado Profissional em 

Ensino de Ciências, oferecido pela instituição, a possibilidade de desenvolverem suas 

pesquisas, fazerem divulgação científica e interagirem na formação dos alunos sujeitos da 

pesquisa participantes. 

O projeto foi oferecido para os alunos dos 3º e 4º anos do Curso de Formação de 

Professores, antigo Curso Normal. Os encontros aconteciam quinzenalmente e no contraturno 

de aula dos alunos, com duração de duas horas para cada encontro. No total, foram propostos 
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quatro subprojetos; o nosso foi o subprojeto 4, denominado ñEnsino de Ci°ncias no cotidiano 

escolar ï variadas linguagens como proposta de aprendizagemò.  

Diante da mudança de campo e dos sujeitos de nossa pesquisa, cogitamos que propiciar a 

futuros professores apenas a prosa literária como recurso a mais a ser utilizado em suas aulas 

seria uma proposta um tanto simplória, visto que, no último ano de sua formação, 

apresentavam muita insegurança em sua futura prática docente e, principalmente, uma grande 

deficiência, quase que um niilismo, no seu próprio aprendizado de ciências. Pensamos que 

junto àqueles alunos, quase professores, teríamos a oportunidade de refletir sobre a construção 

do conhecimento, sobre um aprendizado mais dinâmico e participativo, sobre as 

possibilidades e os entraves de um ensino interdisciplinar e sobre as maneiras de outras 

linguagens poderem favorecer e permear a construção do conhecimento científico desde as 

séries iniciais. 

Apoiamo-nos, portanto, na abertura que os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) de 

Ciências Naturais (1997) nos dão sobre a forma de refletir sobre um ensino de Ciências mais 

aberto. Fixamo-nos na proposta em que o documento se insere, a de buscar informações em 

fontes variadas na construção do conhecimento científico e na ampliação dos repertórios de 

conhecimento da criança. Nesse intuito, propomos atividades sequenciais onde a linguagem 

artística fundamentasse e propiciasse a compreensão de conceitos científicos.  

Esclarecemos que a apreciação dos dados, o relato de experiências e a produção de 

material deram-se em relação aos 13 participantes efetivos, estando inserido aqui também o 

pesquisador; e que todo material foi fruto de oficinas realizadas, quinzenalmente (às sextas-

feiras, de 13h as 15h), nos meses de março a outubro. 

De acordo com Bachelard (1996), a linguagem pode ser um ñobst§culo 

epistemol·gicoò, ou seja, existe nela a possibilidade de facilitar ou impedir o conhecimento. 

Tal assertiva nos permite concluir que é apenas através da linguagem, das interrelações e do 

diálogo que o aprendizado real pode se construir. Partimos, portanto, da linguagem como 

premissa do aprendizado, não apenas a linguagem científica com suas especificidades, que, de 

alguma maneira, torna a ciência pouco compreensível e cada vez mais distante da realidade 

dos não especialistas, mas a linguagem literária com suas metáforas e analogias, como 

possibilidade de conhecimento e/ou compreensão de conceitos e fatos científicos, na 

perspectiva de despontar o interesse cada vez maior pela Ciência. 
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Sobre tal linguagem, procuramos enfocar, nas oficinas, o aspecto verbal dos versos na 

poesia e na música, a prosa das narrativas infantis e juvenis, a importância da entoação na 

leitura e encenação de textos. Buscamos também estabelecer a influência do aspecto não 

verbal da fotografia, do cenário e das cores como proposta do conhecimento. Utilizamos a 

linguagem artística, da encenação, da fotografia, dos desenhos, da música e da literatura como 

estímulo ao aprendizado dos conceitos científicos. 

De todas as manifestações artísticas expostas acima, demos, em nossa pesquisa, maior 

destaque à literatura. Ao partir do pressuposto de que o aprendizado real se constrói no 

possível compartilhar de significados através da linguagem, inferimos que a literatura se abre 

a este fazer, pois, além de promover os benefícios da leitura como o posicionamento pessoal 

diante do mundo e o desenvolvimento do senso crítico, possibilita o sonho, a liberdade e 

fertiliza a imaginação. 

Diante de nosso pressuposto, o problema de nossa pesquisa coloca-se: verificar o 

poder formativo ou potencializador da literatura no processo ensino-aprendizagem de ciências 

naturais. Para tal, o texto literário em prosa e em verso foram mediadores entre os sujeitos da 

pesquisa e os possíveis conceitos científicos sugeridos nele. 

Os objetivos específicos desse estudo consistiram na percepção dos conceitos 

científicos extraídos pelos alunos quando na leitura do texto literário; na viabilização de tais 

textos nas aulas de ciências; na compreensão de como a literatura poderia instigar a pesquisa 

científica; no resgate da leitura e sua validação no processo educativo; e na elaboração de um 

material que fortalecesse a proposta interdisciplinar sugerida e acreditada por nós. 

Este estudo teve seu referencial amparado em três pilares, o primeiro deles contou na 

análise de documentos oficiais na disciplina de Ciências, a fim de compreendermos a atuação 

dos sujeitos dessa pesquisa diante de sua temática. O segundo, a função da Literatura e os 

benefícios de sua apropriação no desenvolvimento humano e no processo ensino-

aprendizagem. E por fim, o papel da linguagem e sua relação indispensável na aquisição do 

conhecimento, amparada no cruzamento das teorias de Lev Vygotsky e Mikhail Bakhtin.  

O trabalho foi dividido da seguinte maneira: no capítulo 1 disponibilizamos os 

objetivos, as temáticas e as competências exigidas nos Parâmetros Curriculares Nacionais do 

Ensino Médio, nas Reorientações Curriculares para o Curso de Formação de Professores do 

Rio de Janeiro e nos Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental I, na intenção 

de trazer para a reflexão a formação em Ciências do aluno no ensino médio, do futuro 
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professor de ciências das séries iniciais e, consequentemente dos alunos das séries iniciais; 

apontando aspectos relevantes, tais como entraves e propostas no ensino de ciências. No 

capítulo 2 colocamos os benefícios da leitura na aprendizagem e, a possibilidade de a 

literatura fertilizar a imaginação, sendo uma ferramenta em potencial na aprendizagem de 

conceitos científicos. Fazemos alusão ao texto poético e sua potencialidade, assim como 

justificamos a escolha das obras literárias utilizadas neste estudo. O capítulo 3 fundamenta a 

linguagem como a única possibilidade de relacionar ciência e literatura, amparando-se na 

teoria sócio-histórica de Vygotsky e na dialética de Bakhtin. No capítulo 4 esclarecemos a 

metodologia adotada para esta pesquisa. O capítulo 5 relata o uso da poesia pelos alunos 

sujeito e os resultados obtidos. O capítulo 6 é o relato do texto literário infantil e sua extensão 

na compreensão de conceitos científicos; é também a confirmação de nosso pressuposto 

quando na utilização da literatura em uma contação de histórias elaborada pelos sujeitos dessa 

pesquisa. No capítulo 7 relatamos o uso da literatura lobatiana e suas possibilidades no ensino 

de ciências. O capítulo 8 apresenta o uso de outras linguagens artísticas como possibilidades 

de uma proposta interdisciplinar. O capítulo 9 é uma abordagem do produto final. Finalmente, 

no capítulo 10 apresentamos as considerações finais desta pesquisa. 
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2 O ENSINO DE CIÊNCIAS: ENTRE A TEORIA E A  REALID ADE 

De acordo com Nardi (2005), a educação científica e tecnológica transformou-se, no 

mundo atual, num aspecto decisivo e fundamental para o indivíduo e para a sociedade. 

Quanto mais o sujeito atua sobre e/ou dispõe dos recursos da ciência e da tecnologia, mais 

próximo encontra-se do desenvolvimento da sociedade em todos os seus aspectos, do 

conhecimento de novas teorias, leis e inventos e de sua aplicabilidade consciente na vida e no 

planeta.  

ñV§rios autores como Bizzo (1998), Carvalho e Gil Pérez (1998), Fracalanza et al 

(1986) e Nardi (2005) têm apontado a grande importância do ensino de ciências para o 

exercício da cidadania e a formação cultural de qualquer cidad«oò (LOPES e SALOMÃO, 

2009, p.2). A relação com fatos e fenômenos científicos tornou-se intrínseca à própria 

formação humana, visto que possibilita o desenvolvimento do ser como cidadão atuante e 

participante crítico nas esferas sociais e culturais.  

Apesar de toda importância e responsabilidade previstas no ensino de ciências, ainda 

observamos em nossas escolas um ensino descompassado. Os conteúdos levados para sala de 

aula pouco se relacionam com o dia a dia dos alunos; a linguagem científica reproduzida no 

discurso do professor é distanciada da apreensão dos educandos e, quase sempre, os temas 

abordados perpetuam-se nas teorias e afastam-se das práticas. Assim, o que temos são 

obstáculos cada vez maiores para que o ensino de ciências se dê de forma eficaz, real e 

significativa. 

Nas séries iniciais, o caos é ainda maior, pois os professores deste segmento de ensino 

ao receberem uma formação científica limitada, atuam com insegurança e até mesmo, deixam 

de abordar conteúdos importantes na formação de seus alunos por não os conhecerem. Neste 

sentido, o que notamos no Ensino Fundamental I é o foco da ciência sempre nos temas 

transversais e, por conseguinte, a desmotivação e o desinteresse tanto dos alunos, quanto dos 

professores sobre as questões cient²ficas. ñRepeti­«o cient²ficaò deveria torna-se disciplina 

efetiva nos currículos escolares brasileiros. 

 

2.1 O ENSINO DE CIÊNCIAS NOS DOCUMENTOS OFICIAIS 

Como nossa pesquisa tem foco no processo ensino-aprendizagem de ciências, 

buscamos entrecruzar os Parâmetros Curriculares Nacionais de Ciências Naturais do Ensino 

Fundamental (1997), o PCN + de Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias do 
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Ensino Médio (2002) e as Reorientações Curriculares do curso normal Livro IV (2006), 

quando na abordagem do ñPapel da disciplina ci°ncias f²sicas e da natureza na forma­«o de 

professoresò, no intuito de identificarmos a forma­«o dos alunos sujeitos desse estudo. 

 

2.1.1 A perspectiva da formação científica de acordo com os PCN 

Os sujeitos de nossa pesquisa são alunos do último ano do Curso de Formação de 

Professores, antigo Curso Normal. Achamos complexa a tarefa de análise documental dessa 

modalidade de ensino, visto que segue os Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino 

Médio (PCN+), mas também as Reorientações Curriculares para o Curso Normal, em nosso 

caso, as da rede estadual de ensino do Rio de Janeiro. Ao confrontar tais documentos, 

percebemos que as diretrizes das Reorientações não possibilitam uma formação mais 

abrangente, tanto no cumprimento do currículo do ensino médio, quanto na elaboração do 

currículo para a modalidade Normal. Este, em nenhum momento, contempla os Parâmetros 

Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e a elaboração de propostas e metodologias 

que atendam aos objetivos do ensino fundamental I, segmento de atuação profissional de seus 

alunos. 

Os PCN+ foram elaborados pensando-se no ensino médio realizado em três anos e 

numa visão disciplinar, focando o conhecimento por área do saber, sem, contudo, retirar a 

possibilidade de articulação entre áreas e propor projetos interdisciplinares que visitem e 

dialoguem constantemente com o projeto pedagógico da escola. De acordo com os 

Parâmetros, v§rios exemplos existentes demonstram a ñpossibilidade de uma disciplina de 

uma área poder tratar, com contexto e interdisciplinaridade, de um tema que lhe é próprio, 

sem a necessidade de, no mesmo período, outras disciplinas estarem tratando dos mesmos 

temas.ò (BRASIL, 2002, p. 18). Ao tratar de Ciências da Natureza, subdivide-as em Biologia, 

Física e Química, atribuindo-lhes compet°ncias amplas em comum como: ñinformar e 

informar-se, comunicar-se, expressar-se, argumentar logicamente, aceitar ou rejeitar 

argumentos, manifestar preferências, apontar contradições, fazer uso adequado de diferentes 

nomenclaturas, c·digos e meios de comunica­«oò (Id., p. 15).  

Segundo o documento, uma maneira de selecionar e organizar os conteúdos a serem 

ensinados é utilizando os ñtemas estruturadoresò, que permitem o desenvolvimento de um 

conjunto de conhecimentos de forma articulada, em torno de um eixo central com objetos de 

estudo, conceitos, linguagens, habilidades e procedimentos próprios.  
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Para a disciplina Biologia, foram escolhidos temas que seguem o referencial das 

principais áreas de interesse da disciplina. Eles foram divididos pelos três anos que compõem 

o ensino médio, sendo um por semestre. São eles: 

 

Tabela 2.1 Área de interesse da Biologia nos três anos do Ensino Médio  

1ª série 2ª série 3ª série 

Interação entre os seres 

vivos 
Identidade dos seres vivos 

Transmissão da vida, ética 

e manipulação gênica. 

Qualidade de vida das 

populações humanas 

Diversidade da vida 

 
Origem e evolução da vida 

Fonte: PCN+ Vol. III ï Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias. 

 

Do mesmo modo, foram privilegiados seis temas estruturadores com abrangência para 

organizar o ensino de Física: 

 

Tabela 2.2 Área de interesse da Física nos três anos do Ensino Médio  

1ª série 2ª série 3ª série 

Movimentos: variações e 

conservações 
Som, imagem e informação Matéria e radiação 

Calor, ambiente e usos de 

energia 

Equipamentos elétricos e 

telecomunicações 
Universo, Terra e vida 

Fonte: PCN+ Vol. III ï Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias. 

 

Tomando como foco de estudo as transformações químicas que ocorrem nos 

processos naturais e tecnológicos, são sugeridos nove temas estruturadores para a disciplina 

Química: 

 

Tabela 2.3 Área de interesse da Química nos três anos do Ensino Médio  

1ª série 2ª série 3ª série 

Reconhecimento e 

caracterização das 

transformações químicas 

Aspectos dinâmicos das 

transformações químicas 

 

Química e atmosfera 

Primeiros modelos de 

constituição da matéria 

Química e biosfera 

 
Química e litosfera 

Energia e transformação 

química 
Química e hidrosfera 

Modelos quânticos e 

propriedades químicas 
Fonte: PCN+ Vol. II I ï Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias. 
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Sobre as competências específicas de cada disciplina de ciências naturais, limitar-nos-

emos aqui à transcrição daquelas que são comuns às três áreas do saber e que contemplam 

aptidões preexistentes dos alunos, aptidões estas desenvolvidas pelo ato da leitura e pelo 

pensamento crítico.  

 

Tabela 2.4 Algumas competências específicas das disciplinas de Ciências Naturais  

Na área Em Biologia Em Física Em Química 

Reconhecer e utilizar 

adequadamente, na 

forma oral e escrita, 

símbolos, códigos e 

nomenclatura da 

linguagem científica. 

Å Reconhecer em 

diferentes tipos de texto 

ï jornais, revistas, 

livros, outdoors, 

embalagens e rótulos de 

produtos, bulas de 

remédio ï e mesmo na 

mídia eletrônica os 

termos, os símbolos e os 

códigos próprios das 

ciências biológicas e 

empregá-los 

corretamente ao 

produzir textos escritos 

ou orais. 

Å Reconhecer e saber 

utilizar corretamente 

símbolos, códigos e 

nomenclaturas de 

grandezas da Física, por 

exemplo, nas 

informações em 

embalagens de 

produtos, reconhecer 

símbolos de massa ou 

volume 

Å Reconhecer e 

compreender símbolos, 

códigos e nomenclatura 

própria da Química e da 

tecnologia química; por 

exemplo, interpretar 

símbolos e termos 

químicos em rótulos de 

produtos alimentícios, 

águas minerais, 

produtos de limpeza e 

bulas de 

medicamentos; ou 

mencionados em 

notícias e artigos 

jornalísticos. 

Ler, articular e 

interpretar símbolos e 

códigos em diferentes 

linguagens e 

representações: 

sentenças, equações, 

esquemas, diagramas, 

tabelas, gráficos e 

representações 

geométricas. 

Å Representar dados 

obtidos em 

experimentos, 

publicados em livros, 

revistas, jornais ou 

documentos oficiais, na 

forma de gráficos, 

tabelas, esquemas e 

interpretá-los  

criticamente. 

Å Interpretar fotos, 

esquemas, desenhos, 

tabelas, gráficos, 

presentes nos textos 

científicos ou na mídia, 

que representam fatos e 

processos biológicos 

e/ou 

trazem dados 

informativos sobre eles. 

Å Ler e interpretar 

corretamente tabelas, 

gráficos, esquemas e 

diagramas apresentados 

em textos. 

Å Construir sentenças ou 

esquemas para a 

resolução de problemas; 

construir tabelas e 

transformá-las em 

gráfico, para, por 

exemplo, descrever o 

consumo de energia 

elétrica. 

Å Compreender que 

tabelas, gráficos e 

expressões matemáticas 

podem ser diferentes 

formas de representação 

de uma mesma relação, 

com potencialidades e 

limitações próprias, para 

ser capaz de escolher e 

fazer uso da linguagem 

mais apropriada em 

cada situação, além de 

poder 

traduzir entre si os 

significados dessas 

várias 

Å Ler e interpretar 

informações e dados 

apresentados com 

diferentes linguagens 

ou formas de 

representação, 

ï como símbolos, 

fórmulas e equações 

químicas, tabelas, 

gráficos, esquemas, 

equações. 

Å Selecionar e fazer uso 

apropriado de 

diferentes 

linguagens e formas de 

representação, como 

esquemas, diagramas, 

tabelas, gráfico, 

traduzindo umas nas 

outras. Por exemplo, 

traduzir em gráficos 

informações de tabelas 

ou textos sobre índices 

de 

poluição atmosférica 

em diferentes períodos 

ou locais. 
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linguagens. 

 

Consultar, analisar e 

interpretar textos e 

comunicações de 

ciência e tecnologia 

veiculados em 

diferentes meios. 

ÅInterpretar indicadores 

de saúde pública e de 

desenvolvimento 

humano tornados 

públicos na mídia para 

compreender seu 

significado e a condição 

desigual de vida das 

populações humanas. 

Å Avaliar a proced°ncia 

da fonte de informação 

para analisar a 

pertinência e a precisão 

dos conhecimentos 

científicos veiculados 

no rádio, na tevê, nos 

jornais, nas revistas e 

nos livros e que se 

destinam a informar o 

cidadão ou a induzi-lo 

ao consumo, 

principalmente 

quando se tratar de 

assuntos relacionados à 

saúde, como o uso de 

medicamentos e de 

alimentos, para 

distinguir informação 

fundamentada da 

simples 

propaganda. 

Å Utilizar-se de 

diferentes meios ï 

observação por 

instrumentos ou à vista 

desarmada, 

experimentação, 

pesquisa bibliográfica, 

entrevistas, leitura de 

textos ou de resenhas, 

trabalhos científicos ou 

de divulgação ï 

para obter informações 

sobre fenômenos 

biológicos, 

características do 

ambiente, dos seres 

vivos e de suas 

interações estabelecidas 

em seus habitats. 

ÅLer e interpretar 

informações 

apresentadas em 

diferentes linguagens e 

representações 

(técnicas) como, por 

exemplo, um manual de 

instalação de 

equipamento, 

características de 

aparelhos 

eletrodomésticos, ou 

esquemas de montagem 

de móveis. 

Å Acompanhar o 

noticiário relativo à 

ciência em jornais, 

revistas e notícias 

veiculadas pela mídia, 

identificando a questão 

em discussão e 

interpretando, com 

objetividade, seus 

significados e 

implicações para 

participar do que se 

passa à sua volta. 

 

ÅAnalisar e interpretar 

diferentes tipos de 

textos e comunicações 

referentes ao 

conhecimento científico 

e 

tecnológico químico; 

por exemplo, interpretar 

informações de caráter 

químico em notícias e 

artigos de jornais, 

revistas e televisão, 

sobre agrotóxicos, 

concentração de 

poluentes, chuvas 

ácidas,etc. 

Å Consultar e pesquisar 

diferentes fontes de 

informação, como 

enciclopédias, textos 

didáticos, manuais, 

teses, 

Internet, entrevistas a 

técnicos e especialistas. 

Elaborar 

comunicações orais 

ou escritas para 

relatar, analisar e 

sistematizar eventos, 

fenômenos, 

ÅEscrever relat·rios, 

pequenas sínteses e 

fazer relatos orais, 

utilizando linguagem 

específica para 

descrever 

ÅDescrever relatos de 

fenômenos ou 

acontecimentos 

que envolvam 

conhecimentos físicos, 

tais como relatos de 

ÅDescrever fen¹menos, 

substâncias, materiais, 

propriedades e eventos 

químicos, em 

linguagem 

científica, 
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experimentos, 

questões, entrevistas, 

visitas, 

correspondências. 

com precisão 

fenômenos biológicos. 

Å Produzir textos 

argumentativos sobre 

temas relevantes, atuais 

e/ou polêmicos, como, 

por exemplo, 

os referentes à 

biotecnologia, à 

sexualidade, à 

Å Elaborar resumos, 

identificando as idéias 

principais de um texto, 

de um filme ou de uma 

reportagem 

televisiva relacionadas a 

temas biológicos. 

Å Escrever resenhas de 

livros; produzir roteiros 

para entrevistar 

especialistas ou 

membros da 

comunidade sobre um 

tema específico. 

Å Escrever reportagens 

enfocando as questões 

críticas para o âmbito 

local ou geral como as 

relacionadas a lazer, 

moradia, trabalho, 

nutrição, saneamento e 

outras que dizem 

respeito a saúde e 

qualidade de vida. 

viagens, visitas ou 

entrevistas, 

apresentando com 

clareza e objetividade 

suas considerações e 

fazendo uso apropriado 

da linguagem da Física. 

Å Elaborar relat·rios 

analíticos, apresentando 

e 

discutindo dados e 

resultados, seja de 

experimentos ou de 

avaliações críticas de 

situações, fazendo uso, 

sempre que necessário, 

da linguagem física 

apropriada. 

Å Expressar-se de forma 

correta e clara em 

correspondência para os 

meios de comunicação 

ou 

via internet, 

apresentando pontos de 

vista, 

solicitando informações 

ou esclarecimentos 

técnico-científicos. 

 

relacionando-os a 

descrições na 

linguagem corrente. 

Å Elaborar e 

sistematizar 

comunicações 

descritivas e analíticas 

pertinentes a eventos 

químicos, utilizando 

linguagem científica. 

 

Analisar, argumentar e 

posicionar-se 

criticamente em 

relação a temas de 

ciência e tecnologia. 

ÅAnalisar dados 

relacionados a 

problemas ambientais 

como a destinação do 

lixo e do esgoto, o 

tratamento da 

água, a ocupação dos 

mananciais, a poluição 

dos rios das cidades 

brasileiras para avaliar 

as condições de vida da 

população e posicionar-

se criticamente por 

meio de argumentação 

consistente. 

Å Analisar de que 

maneira textos 

didáticos, revistas, 

jornais, programas de 

tevê e rádio tratam 

questões relativas à 

sexualidade. 

 

ÅCompreender e emitir 

juízos próprios sobre 

notícias com temas 

relativos à ciência e 

tecnologia, veiculadas 

pelas diferentes mídias, 

de forma analítica e 

crítica, posicionando-se 

com argumentação 

clara. 

Å Argumentar 

claramente sobre seus 

pontos de vista, 

apresentando razões e 

justificativas claras e 

consistentes. 

 

Å Diante de informa­»es 

ou problema 

relacionados à 

Química, argumentar 

apresentando razões e 

justificativas; por 

exemplo, conhecendo o 

processo e custo da 

obtenção do alumínio a 

partir da eletrólise, 

posicionar-se sobre as 

vantagens e limitações 

da sua reciclagem; em 

uma discussão sobre o 

lixo, apresentar 

argumentos contra ou a 

favor da incineração ou 

acumulação em aterro. 

 

Fonte: PCN+ Vol. III ï Ciências da Natureza, Matemática e suas Tecnologias. 
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A observação a tais competências permite interpretar que os Parâmetros Curriculares 

em Ciências Naturais do Ensino Médio pretendem colocar o aluno diante de seu mundo, 

interagindo com as questões científicas de sua sociedade, apreendendo a Ciência através das 

diversas maneiras que seu contexto mais próximo lhe permitir. Escolhemos e resumimos os 

objetivos acima a fim de relacioná-los com nosso referencial teórico, na pretensão de situar as 

questões da linguagem, do diálogo e da interação social no discurso da aprendizagem de 

ciências naturais. Percebemos que, ao declarar o homem um ser sócio-histórico, relacionamos 

a ele toda gama de conhecimentos, que, construídos e perpetuados por ele mesmo, tornam-se 

parte de sua cultura, tornam-se indispensáveis no desenvolvimento da sociedade e na 

perpetuação de sua espécie.  

Atentamos também, que, para que tais aptidões sejam alcançadas em ciências naturais, 

faz-se necessário conhecer a realidade do alunado, suas percepções sobre os fatos e as 

questões científicas e sociais, sua relação com a linguagem científica e com os diversos meios 

de comunicação, seus gostos, suas pretensões, o conhecimento científico que traz consigo, 

suas experiências e seu potencial cognitivo.  

Torna-se necessário também compreender sua formação, e, sem críticas ou acusações, 

possibilitar um contato agradável com a Ciência. Nesse sentido, a figura do professor tem 

papel fundamental, e seu modo de adquirir, considerar e transmitir o conhecimento científico 

são condições que definirão o processo ensino-aprendizagem. Para o aluno e também para o 

professor, a maneira como lidam com a leitura e a escrita, a valorização do diálogo e o jeito 

de colocarem as palavras definirão seu pensamento crítico. É o pensamento e a linguagem 

delimitando o aprendizado científico, tornando-se possível através das palavras e da interação. 

2.1.2 As Reorientações Curriculares: o papel da disciplina de Ciências Físicas e da 

Natureza na Formação de Professores 

Analisando o documento oficial para o Curso de Formação de Professores do Rio de 

Janeiro, a frase ñn«o ® poss²vel ensinar o que n«o se sabe!ò (RIO DE JANEIRO, 2006, p.99) 

nos chamou muito a atenção. A leitura do texto nos possibilita entender que a figura do 

professor é essencial no processo de aprendizagem, e que sua relação com o aprendizado deve 

ser ampla e cont²nua. A respeito do saber do professor, declara que o mesmo deve ñsaber o 

que vai ensinar, com a profundidade necessária para compreender e aceitar outras formas de 
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pensar, outras estratégias de resolução, saber detectar pontos nodais na aprendizagem dos 

alunos e saber ajudá-los a superar as dificuldades.ò (RIO DE JANEIRO, 2006, p.99).  

A matriz curricular do curso em relação à área de Ciências da Natureza (base nacional 

comum) apresenta as disciplinas Matemática, Química, Física e Biologia cuja carga horária 

pode ser visualizada abaixo. A matriz completa encontra-se no Anexo 1 desse estudo. 

 

Tabela 2.5: Matriz curricular de Ciências da Natureza 

Área Componente curricular 
Carga horária semanal Carga horária anual 

Total 
1º 2º 3º 4º 1º 2º 3º 4º 

Ciências da 

Natureza 

Matemática 4 2 2 2 160 80 80 80 400 

Química 2 - - - 80 - - - 80 

Física 2 - - - 80 - - - 80 

Biologia 2 - - - 80 - - - 80 

Fonte: Reorientações Curriculares do Curso Normal da rede estadual de ensino do RJ  

 

 A respeito dos temas a serem abordados no Curso de Formação de Professores, o 

documento apresenta: ñO hist·rico do Ensino de Ci°ncias naturaisò, ñO ambiente e seus 

componentesò, ñSer humano e sa¼deò, ñRecursos Tecnol·gicosò e ñA Terra e o universoò.      

Como propostas metodológicas, indica o trabalho com projetos, experimentos, peças 

teatrais e visitas a espaços não formais de ensino como museus e o Jardim Botânico do Rio de 

Janeiro. 

 Sobre os objetivos a serem alcançados pelos alunos em Ciências da Natureza, o 

documento, na página 114, informa: 

Å Compreender que a trajet·ria do ensino de Ci°ncias ® marcada pelos avan­os do 

conhecimento científico e que esse processo de transformação amplia e melhora sua prática 

pedagógica. 

Å Perceber a crian­a como um ser humano em todos os seus aspectos: cognitivo, biol·gico, 

afetivo e como produto do meio social, fazendo da escola uma experiência potencializadora 

para a sua vida. 

Å Saber empregar a linguagem técnica e os recursos tecnológicos em educação, 

compreendendo que os recursos tecnológicos têm participação direta na vida das pessoas. 

Å Perceber o corpo como um todo articulado e integrado e que o estado de sa¼de depende de 

sua relação com o meio, devendo-se respeitar as diferenças individuais. 
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Å Compreender a import©ncia de uma postura investigativa e de uma forma­«o permanente na 

compreensão do papel social da escola; do domínio de seus conteúdos, dos seus significados 

em diferentes conceitos e de sua articulação interdisciplinar. 

Å Desenvolver a­»es pedag·gicas em parceria com a comunidade escolar, por meio de 

atividades culturais, integrando-se à comunidade de forma técnica, humana e política no 

processo de transformação social dos diferentes sujeitos que interagem no cotidiano escolar. 

Comparando as Reorientações Curriculares do Curso Normal com os Parâmetros 

Curriculares Nacionais do Ensino Médio percebemos que este é mais amplo no que diz 

respeito à extensão do conhecimento, tal fato talvez se dê porque o documento visa à 

formação mais abrangente; pretende preparar o aluno para suas futuras escolhas profissionais, 

assim como as pessoais; fixa-se na formação do cidadão. Sendo assim, respeita a 

especificidade de cada disciplina, esperando dos alunos muito mais competências.  

Nas Reorientações curriculares, as competências tornam-se mais subjetivas quando em 

seu comando empregam-se verbos como saber, compreender, perceber.  Este documento, 

visando à formação de professores também de ciências, deveria ser, além de uma extensão 

dos PCN, melhor fundamentado. 

 Questionamos os temas científicos contemplados no Curso de Formação de 

Professores ao compará-los com os relacionados nos PCN do Ensino Médio. O enfoque maior 

® o da Biologia nas tem§ticas ñsa¼deò, ñhomemò, ñmeioò, ñtecnologiaò; restando ¨ F²sica 

partir pela abordagem temática da ñTerra e o universoò. Onde est«o os outros temas tão 

importantes da Ciência? A partir de quais temáticas se dá o estudo da Química? 

 Ao observar a matriz curricular das Ciências da Natureza do Curso de Formação de 

Professores, constatamos que o desejado aprofundamento do professor recém-formado não 

exista, visto que nos deparamos com uma carga horária muito reduzida para a abordagem 

mais profunda da ciência: em um ano, com duas horas de aula por semana, o professor de 

Ciências da Natureza não poderia nunca contemplar o currículo do ensino médio.  

É triste reafirmarmos que os futuros professores reproduzirão para seus futuros alunos 

a mesma formação deficitária que receberam. De acordo com as Reorientações Curriculares, o 

professor formado no Curso de Formação de Professores é preparado para ensinar Ciência 

apenas nos cinco eixos temáticos que estudou. Será que é por isso que em nossas escolas 

encontramos, a cada ano letivo, projetos repetitivos e enfadonhos, sempre na tem§tica ñmeio 

ambienteò em sua abordagem mais tradicional (reciclagem, lixo, etc.)?  O processo de ensino-
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aprendizagem em ciências, dessa forma, parece não acompanhar as tendências do 

desenvolvimento humano em todas as suas esferas.  

Há ainda, nas Reorientações Curriculares, na formação profissional, a oferta da 

disciplina Ciências Físicas e da Natureza, que contempla apenas os alunos dos 3º e 4º anos. A 

carga horária não passa de 80 horas por ano. O documento em questão propõe que a 

construção dos currículos de Ciências Físicas e da Natureza seja revisitada, visto a deficiência 

na formação dos alunos nessas áreas, mas apesar de reconhecer que ños alunos, se futuros 

professores, irão ensinar a seus futuros alunos, repassando medos, insegurança, erros 

conceituais gravesò (RIO DE JANEIRO, 2006, p. 100), reproduzindo assim a mesma 

formação deficitária que tiveram, deixa a cargo das escolas que oferecem tal modalidade de 

ensino a mudança. 

A ementa dessa disciplina contempla os seguintes temas:  

Os princípios teóricos do ensino de Ciências Naturais, fases e tendências. As 

atividades humanas e a sua relação com o meio ambiente. A relação entre 

Ciências Naturais, Tecnologias e Cidadania. Organização dos conteúdos de 

Ciências Físicas Naturais do ensino fundamental. Estudos comparativos entre 

equipamentos, instrumentos, ferramentas e suas utilidades. Bases biológicas 

do desenvolvimento. O papel da alimentação no desenvolvimento da criança. 

A relação entre as Ciências Físicas e da Natureza e o cotidiano. Ser Humano 

e Saúde. A integração entre as ciências e a sua utilização. A sociedade, o 

meio ambiente e a utilização de diferentes espaços pelo homem. A formação 

da Terra. A relação do homem com o universo. Observando o céu. Os 

princípios teóricos do ensino da Matemática, fases e tendências. A 

Matemática e as tendências de ensino. O conceito de número. Os recursos 

tecnológicos. Contagem e Sistemas de numeração decimal e não decimal. 

Números Naturais, Racionais e as operações fundamentais. O espaço e as 

formas. Tratamento da Informação: gráficos e tabelas. Grandezas e Medidas: 

comprimento, área, volume, capacidade, massa, tempo. A resolução de 

problemas. (Id., p. 218) 

  

Ao mesmo tempo em que as reorientações reconhecem a deficiência na formação dos 

futuros professores, o documento propõe apenas 80 horas no 3º ano para que os alunos 

depreendam a construção adequada de conceitos em Matemática, e 80 horas no 4º ano para a 

formação conceitual das Ciências. Não seria essa carga horária muito reduzida para que os 

alunos, futuros docentes, sintam-se ñseguros e capazes de atuar na forma­«o de outros 

cidadãos, sem negar-lhes o acesso a saberes tão necessários para atuar de forma consciente, 

crítica e participativa na sociedade?ò (Rio de Janeiro, 2006, p. 101). Teriam eles tal acesso? 
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2.1.3 Alunos do Curso Normal ï professores polivalentes: o que ensinar em Ciências de 

acordo com os PCN do Ensino Fundamental? 

Ao observar os documentos anteriores, percebemos que o aluno do Curso de 

Formação de Professores, além de estar em um curso de ensino médio e nele ter que cumprir 

as mesmas exigências de um aluno do curso médio regular, incluindo avaliações da Secretaria 

de Educação do RJ (SEEDUC) ï SAERJ - e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), 

também se inserem nas Reorientações Curriculares.  Desse documento, muito mais do que nos 

PCN+, advém todo seu percurso de formação, sua grade curricular, suas metodologias de 

aprendizado e as ementas disciplinares que orientarão sua futura prática docente. 

Os futuros professores serão considerados polivalentes porque atuarão na formação 

geral do ensino fundamental I lecionando todas as disciplinas e, portanto, deverão conhecer os 

Parâmetros Curriculares Nacionais de cada uma dessas disciplinas desse nível de ensino. 

 Achamos importante analisar os PCN de Ciências Naturais do Ensino Fundamental 

acerca do processo ensino-aprendizagem. Os professores em formação, sujeitos de nossa 

pesquisa, tinham um conhecimento incipiente de tal documento. Segundo suas falas, nunca 

houve uma disciplina que abordasse o estudo desses Parâmetros, suas possibilidades, sua 

abertura para propostas interdisciplinares e até mesmo os problemas na prática de sala de aula.  

Percebemos na leitura do documento uma preocupação, quando no ensino de ciências, 

em oferecer um aprendizado aberto, onde o aluno pudesse envolver-se ativamente, participar 

da construção de seu conhecimento, ter suas ideias prévias valorizadas. O documento afirma 

que o saber científico é essencial na formação de um cidadão crítico, al®m de ñmostrar a 

Ciência como um conhecimento que colabora para a compreensão do mundo e suas 

transforma­»es, para reconhecer o homem como parte do universo e como indiv²duo...ò 

(BRASIL, 1997, p.23). Ao continuar ressaltando a importância do ensino de ciências, o 

documento vai explicitando suas possibilidades: 

(...) a área de Ciências pode contribuir para a formação da integridade pessoal 

e da autoestima, da postura de respeito ao próprio corpo e ao dos outros, para 

o entendimento da saúde como valor pessoal e social, e para a compreensão 

da sexualidade humana sem preconceitos (Id., p. 24). 

 

 E mais, ñfavorece o desenvolvimento da postura reflexiva, cr²tica, questionadora e 

investigativaò, al®m de ñampliar a possibilidade presente da crian­a de participa­ão social e 

viabilizar sua capacidade plena de participação social no futuroò (Id., p. 25). Em todo esse 

processo, o professor torna-se figura mais que importante, é condição para um processo de 
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aprendizagem ativo: ele ® ñquem tem condi­»es de orientar o caminhar do aluno, criando 

situa­»es interessantes e significativasò (BRASIL, 1997, p. 33). 

 O documento propõe que, no ensino de Ciências Naturais, ocorram  

procedimentos fundamentais que permitam a investigação, a comunicação e o 

debate de fatos e ideias. A observação, a investigação, a comparação, o 

estabelecimento de relações entre fatos ou fenômenos e ideias, a leitura e a 

escrita de textos informativos, a organização de informações por meio de 

desenhos, tabelas, gráficos, esquemas e textos (...) são diferentes 

procedimentos que possibilitam a aprendizagem. (Id., p. 34) 

 

 

Sobre os conteúdos a serem ensinados neste nível de ensino, o documento destaca: 

Å os conte¼dos devem se constituir em fatos, conceitos, procedimentos, 

atitudes e valores compatíveis com o nível de desenvolvimento intelectual do 

aluno, de maneira que ele possa operar com tais conteúdos e avançar 

efetivamente nos seus conhecimentos; 

Å os conte¼dos devem favorecer a constru­«o de uma vis«o de mundo, que se 

apresenta como um todo formado por elementos interrelacionados, entre os 

quais o homem, agente de transformação. O ensino de Ciências Naturais deve 

relacionar fenômenos naturais e objetos da tecnologia, possibilitando a 

percepção de um mundo permanentemente reelaborado, estabelecendo-se 

relações entre o conhecido e o desconhecido, entre as partes e o todo;  

 Å os conte¼dos devem ser relevantes do ponto de vista social e ter revelados 

seus reflexos na cultura, para permitirem ao aluno compreender, em seu 

cotidiano, as relações entre o homem e a natureza mediadas pela tecnologia, 

superando interpretações ingênuas sobre a realidade à sua volta. Os Temas 

Transversais apontam conteúdos particularmente apropriados para isso. (Id., 

p. 42-43) 

 

Para que tais conteúdos permeiem o ensino de ciências, propõe quatro blocos 

temáticos para o ensino fundamental: Ambiente; Ser humano e saúde; Recursos tecnológicos; 

Terra e Universo. O documento afirma que, ao estabelecer temas para o ensino de ciências, 

facilita o tratamento interdisciplinar e contextualizado das Ciências Naturais (Id., p. 44). 

A leitura, diante das citações feitas acima, nos possibilita inferir a importância da 

disciplina Ciências Naturais na formação dos alunos. Ela é um fator influenciável na 

formação pretendida: a de um cidadão consciente, crítico e atuante nas questões científicas de 

sua sociedade. Percebemos também o quanto o professor é necessário nesta formação, o 

documento chama sua responsabilidade como mediador, e para isso sua formação é condição 

sine qua non na efetivação de tal objetivo. O docente, regente em qualquer nível de ensino, 

precisa estar preparado para facear e diagnosticar os conhecimentos prévios de seus alunos, 

propondo avanços na formação destes através de situações de ensino diferenciadas, 

interessantes e próximas de seu alunado. O ensino de ciências naturais relaciona-se à 

formação intelectual do aluno como um todo, propõe capacitar-lhe o pensamento crítico, a 
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escrita mais consciente e elaborada, estabelecendo a leitura como base na formação e na 

ampliação de ideias. 

 

2.2 ASPECTOS RELEVANTES NO ENSINO DE CIÊNCIAS: IDEOLOGIA E 

LINGUAGEM  

Na construção de nosso caminho, nos encontraremos com outros construtores 

que nos poderão ajudar e nós a eles. Isto exigirá criatividade de todos nós. O 

plural nem sempre é fácil de ser vivido, principalmente no caldo autoritário 

em que estamos imersos. (Zaia Brandão) 

 

Afirmamos com Bakhtin que ña l²ngua e a palavra s«o quase tudo na vida humanaò 

(BAKHTIN, 2003, p. 324). Para que haja produção de conhecimento e de cultura, faz-se 

necessário que estes se deem com base nas interrelações sociais organizadas em torno da 

linguagem. Na construção do aprendizado e na reorganização do pensamento, a fala e o 

ñoutroò t°m papel ativo e significante.  

Sabemos que o conhecimento se constrói em vários lugares por onde o ser humano 

passa, em qualquer espaço onde interaja com o outro. A escola, ambiente formal de ensino e 

de aprendizagem, é, juntamente com a família, o representante maior no compartilhar de 

valores, ideias, ideais, e no desenvolvimento do intelecto. O aluno desenvolve não apenas seu 

potencial cognitivo, mas humano. Tomamos aqui o papel da educação na formação de um 

cidadão autônomo, competente e crítico. Nesse processo, estamos todos cercados de vozes, de 

discursos que se entrecruzam aos nossos. O discurso, ñque pode designar linguagem, o falar, 

um enunciado particular ou uma s®rie indefinidamente longa de enunciadosò (Id., p. 274) de 

outrem se coloca paralelo ao nosso e, sutilmente, cria um vínculo de relação necessária na 

projeção do saber. 

Sobre o discurso, apontamos a teoria bakhtiniana, da linguagem como instrumento 

ideológico, e a remetemos ao discurso ideológico que ecoa dentro de nossas escolas. Sobre a 

aquisição de conhecimentos, não podemos ser ingênuos e nos esconder dos vários discursos 

ideológicos na área educativa. Representantes das autarquias administrativas e pedagógicas 

reproduzem o discurso da esfera estatal (representantes do status quo), a fim de alcançar 

metas e índices que os colocam em posição de referencial e destaque. Com esse fim, 

confrontamo-nos com currículos fechados, metodologias de ensino ultrapassadas e materiais 

descontextualizados, agentes poderosos e responsáveis pela falta de motivação e desinteresse, 
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pela estagnação do senso crítico, pelo monopólio do saber, e, consequentemente, pela 

impossibilidade de uma educação mais plena e igual para todos.  

De igual modo, o discurso da ñmesmiceò ® levado para sala de aula pelo professor, 

que, por mais que tente enfraquecê-lo, depara-se com barreiras cada vez maiores, quase que 

intransponíveis, impossibilitando ou dificultando suas ações. Normalmente, são poucos os 

recursos pedagógicos, tecnológicos e financeiros de que possa dispor. Seu tempo de 

comprometimento dentro de uma escola é quase que paralelo ao tempo que precisa estar em 

outra escola com o propósito de melhorar seu salário e sua qualidade de vida. 

O docente, mediador mais imediato entre aluno-conhecimento, repassa várias 

ideologias em seu discurso: a do Estado, a das autarquias superiores, a sua própria e a de seu 

maior aliado: o livro didático. Muitas são as vozes que se entrecruzam e interpenetram no 

processo ensino-aprendizagem, e o aluno, possuidor de sua própria voz (seu discurso), vive 

sob um conflito de discursos e de vozes no interior da escola.  

Quanto à ciência, não podemos nos esquecer da ideologia que a circunda em 

determinados momentos sócio-históricos. Referimo-nos a uma sociedade que manipula as 

teorias científicas de acordo com seus interesses, que pode decidir o momento de aceitá-las ou 

refutá-las em determinadas situações, como no caso da rejeição da teoria copernicana pela 

Igreja em 1616, e da genética mendeliana em 1949. Diante de tais exemplos, contemplamos a 

linguagem ideológica no discurso científico, assim como entendemos que a questão social, em 

sua abordagem, esteja ligada à manipulação, ao poder e à desigualdade.  

O discurso científico do professor baseado no livro didático pode ser pernicioso se este 

® considerado pelo docente como ñmuletaò, como ¼nica fonte de conhecimento.  

Não é raro encontrar, nessa ferramenta de ensino, erros conceituais. Neto e Fracalanza 

(2003, p. 1) refor­am nossas palavras ao afirmarem que o livro did§tico de ci°ncias ñintroduz 

ou reforça equívocos, estereótipos e mitificações com respeito às concepções de ciência, 

ambiente, saúde, ser humano tecnologia, entre outras concepções de base intrínsecas ao 

ensino de ciências.ò. 

De igual modo, sua leitura quase nunca possibilita a interação com os leitores, não 

desperta a imaginação e não está próxima dos contextos mais reais dos alunos. Damos, como 

exemplo, o conceito de luz, destacado em um livro de Física do segundo ano do Ensino 

M®dio, onde ñluz ® uma fra­«o do espectro eletromagn®tico que impressiona os olhosò 

(KAZUHITO e FUKE, 2010, p. 135). Percebemos que, ao tentar elucidar um conceito, os 
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autores propõem mais um, o de espectro eletromagnético, não possibilitando compreensão ou 

aproximação dos alunos com o conhecimento, mas a sua inserção em outro discurso, levando-

o à descontextualização e até mesmo ao desânimo; fato que acontece quando ouvimos sobre 

coisas que não compreendemos e que não estão ligadas aos nossos interesses mais próximos. 

De acordo com Langhi e Nardi (2007, p. 99), ñcom frequ°ncia, no discurso do ensino de 

ciências, encontram-se imposições camufladas de conceitos que obrigatoriamente devem ser 

aceitos pelos alunos, sem levá-los a uma discuss«o a respeito.ò. 

 O discurso do livro didático é, também, um discurso ideológico, que, por não 

promover posicionamentos e questionamentos de todo o tipo de leitor em relação ao seu 

conteúdo, isola a compreensão dos conceitos científicos, colocando-os disponíveis apenas aos 

mais capacitados.  

Apossar-se dos conceitos científicos através da linguagem científica requer do 

indivíduo um nível de abstração muito elevado, que variará conforme o construto intelectual e 

cultural validados em cada etapa de sua vida. O livro didático não se abre ao diálogo, pelo 

contrário, apresenta e lista fatos e fenômenos como se os mesmos estivessem distantes da vida 

e do mudo em que o leitor se insere, ñeles falham no aspecto da motiva­«o ¨ observa­«o 

pr§tica, deixando de incentivar o aluno ¨ an§lise dos fen¹menos no seu dia a dia.ò (Id., p. 

105). Conjecturamos que, talvez por essa razão, os Parâmetros Curriculares de Ciências 

Naturais para o Ensino Fundamental e de Ciências da Natureza, elaborados entre 1995 e 1997, 

deem tanta abertura quanto aos recursos metodológicos a serem utilizados no ensino de 

ciências. Para as séries iniciais do Ensino Fundamental (1º ao 5ºano), o referido documento 

propõe, já na educação de base, uma aprendizagem ativa, o incentivo a atitudes de curiosidade 

e a oferta de conteúdos que favoreçam a construção de uma visão de mundo onde todos os 

seus elementos estão interrelacionados. Para cumprir tais propósitos, são sugeridas outras 

fontes de conhecimento, além do livro didático, tais como jornais, revistas, livros 

paradidáticos, folhetos, textos de mídia, entre outros. Evidencia-se a importância à leitura e 

seu incentivo, abrindo possibilidades para a leitura de livros infanto-juvenis como prática que 

permite ñampliar os repert·rios de conhecimento da crian­a tendo reflexos em sua 

aprendizagem.ò (BRASIL, 1997, p. 125). 

Acreditamos que a educação que pretende subverter e não alienar,  

não pode se limitar a simples relação ensino-aprendizagem. É necessário ter 

vontade de incidir ou intervir no processo de aprendizagem do aluno, 

refletindo uma série de decisões de ordem pedagógica, que envolva todo o 
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processo educativo desde a elaboração do currículo, até as práticas escolares 

de sala de aula. (MARQUES e OLIVEIRA, 2005, p. 6). 

 

 Dentro da vis«o acima, afirmamos com Freire (2002, p. 58) que ño educador que 

aliena a ignorância, se mantém em posições fixas, invariáveis. Será sempre o que sabe, 

enquanto que os educandos serão sempre o que não sabem.ò. 

 Propor a linguagem literária como fonte de conhecimentos científicos é, pois, abrir 

espaço para o fomento da curiosidade, da imaginação, de questionamentos, de trocas. É 

pretender a apropriação de novos conhecimentos através do diálogo. É bradar a educação 

como direito de todos e percebê-la como ato humanizador e libertário. 

Nossa proposta irrompe no terreno do interdisciplinar, mesmo sendo conscientes de 

que tal questão levada ao âmbito curricular não se efetiva no modelo de dominação que 

emergiu no mundo moderno, onde a disciplinaridade foi profundamente enraizada e 

firmemente articulada para a manutenção do status quo. Para Veiga-Neto (1997, p. 94), ño 

saber fragmentado em disciplinas está tão profundamente e historicamente entranhado na 

organiza­«o curricularò. Tal autor evidencia que na perspectiva foucaultiana, as disciplinas 

são produtivas e não regressistas, são produtoras de um tipo de configuração especial de 

saberes ï os saberes disciplinares ï, que estão a serviço do poder disciplinar, fazendo resultar 

um tipo de sujeito ï o sujeito disciplinar num mundo disciplinar. 

A perspectiva desse autor é aceita, se quisermos continuar reafirmando o modelo de 

homem disciplinar emergido por saberes disciplinares, a serviço do poder disciplinar. 

Contudo, não nos conformamos com esse molde, percebemos a necessidade de uma formação 

humana mais ampla no surgimento de um mundo mais socialmente elaborado. Para que isso 

ocorra, a educação não pode continuar sendo disciplinar. 

 Afirmamos que a aceita­«o e o uso do termo ñinterdisciplinarò são evidenciados 

também, ao considerar que a relação pensamento-linguagem está no domínio das interações, 

das trocas. Ao nos firmar na teoria dialética, admitimos que todas as linguagens trabalhadas 

pela escola são, por natureza, ñinterdisciplinaresò com as demais §reas do curr²culo: ® pela 

linguagem - verbal, visual, sonora, matemática, corporal, e outras ï que os conteúdos 

curriculares se constituem em conhecimentos, isto é, em significados. A linguagem, portanto, 

nos permite pensar em um ensino interdisciplinar. 

Concordamos com Barguil (2008, p.9) quando diz que as propostas 

inter/multi/transdisciplinares fracassaram, pois ñn«o convidaram para essa festa 

epistemológica a Arte, a Filosofia e a Religião, mas somente os rebentos da Ciência - 
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Matemática, Física, Química, Biologia e História ï perpetuando, dessa forma, o 

distanciamento entre raz«o e emo­«o, mente e corpo.ò. 

 Nosso desejo com este estudo é romper com o individualismo disciplinar, é propor 

um diálogo maior entre os saberes, permitindo com que se atente para os pontos positivos que 

o conhecimento mais abrangente pode garantir ao sujeito.  

Não negamos que, partimos de nosso próprio campo disciplinar, mas ao fazê-lo aqui, 

objetivamos que a Literatura provoque, facilite e potencialize o conhecimento científico. 

Assim, propomos que o aluno mude a forma como percebe os conceitos científicos, 

contextualizando-os, dando-lhes maior significação ao aproximá-los de sua vida, de seu 

mundo. Essa aproximação Literatura ï Ciência não se dá em outro terreno, a não ser na 

ñousadia trabalhosaò do interdisciplinar. 

  

2.3 LINGUAGEM E CRIATIVIDADE NO ENSINO DE CIÊNCIAS: A LITERATURA 

COMO MEDIADORA DA APRENDIZAGEM 

Ao falar de literatura, falamos de arte. ñLiteratura ® uma arte, a arte da palavra, isto é, 

um produto da cria­«o imaginadora, cujo meio espec²fico ® a palavraò (COUTINHO, 1955, p. 

71). A palavra não cabe no mundo, circunda o universo, expande o humano, possibilita o 

conhecimento, possibilita o real, nos leva ao ideal, ela nos constrói. 

Na opinião de Einstein, ciência e arte pertencem ao mesmo domínio, mas expressam-

se com linguagens diferentes. Segundo ele, ñonde o mundo cessa de ser a cena de nossas 

esperanças e desejos pessoais, onde podemos encará-lo como seres livres admirando, 

perguntando, observando, a² entramos nos dom²nios da arte e da ci°ncia.ò (apud DE MEIS, 

1998). A literatura como arte se faz com palavras, propõe o diálogo com o texto e com o 

outro, fertiliza a mente, explora o imaginário, levando-nos a uma interação constante e 

reflexiva conosco mesmo, com o outro e com o mundo. 

Acreditamos que os conteúdos dos textos literários, quando diante dos conteúdos 

científicos, podem servir de instrumento de abrangência, de questionamentos, ou de 

complemento para estes, possibilitando que, a partir da interrelação e do cruzamento de 

diferentes informações, surjam novos conceitos, novas percepções. 
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Deixamos, no espaço abaixo, uma pequena reflexão do poeta brasileiro Manoel de 

Barros
1
: 

 A ciência pode classificar e nomear os órgãos de um  

Sabiá 

Mas não pode medir seus encantos. 

A ciência não pode calcular quantos cavalos de força 

Existem 

Nos encantos de um sabiá. 

Quem acumula muita informação perde o condão de adivinhar: divinare. 

Os sabiás divinam. 

 

A proposta da literatura como mediadora da aprendizagem científica nesse estudo é 

pensada no diálogo que trava com o sujeito e na troca de conhecimentos entre os sujeitos num 

processo de interação no qual a linguagem tem papel fundamental, pois o desenvolvimento da 

aprendizagem do indivíduo resulta de um processo sócio-histórico, considerando o papel da 

linguagem em interação do sujeito com o meio (VYGOTSKY, 2005). 

Vislumbramos a possibilidade de a linguagem literária caminhar ao lado da linguagem 

científica, na pretensão de que, juntas, permitam-nos compreender a biofísica do sabiá sem 

deixar de contemplar a beleza de seu voo e de seu canto. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
1
 Livro sobre nada (p. 53) 
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3 LITERATURA E CONHECI MENTO  

Não podemos negar os benefícios da leitura na formação do ser. Ler é tão importante, 

que, tal ato, se faz de duas maneiras diferente, mas com as mesmas perspectivas: lemos tudo 

o que está em nossa volta, através da percepção das coisas e da interação com o outro; e 

lemos a palavra enquanto signo, aquela que representa o mundo. Ao realizar ambas as 

leituras, a primeira precedendo a segunda, como nos afirma Paulo Freire, alcançamos o 

conhecimento, nos relacionamos melhor com o outro, compreendemo-nos melhor, atuamos 

de forma mais decisiva e crítica em nossa própria vida e na sociedade.  

A leitura literária é fundamental na construção de nossas crenças, valores e significados. 

A literatura é, segundo Lajolo (2002, p. 106), ñimportante no curr²culo escolar: o cidad«o para 

exercer, plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem literária, alfabetizar-se 

nela, tornar-se usuário competente, mesmo que nunca vá escrever um livro: mas porque 

precisa ler muitos.ò. 

A relação da literatura com o conhecimento é sempre inacabada. A literatura pretende 

tratar de tudo, mas permite com que o tudo, ou o conhecimento, apresente-se por si mesmo, 

seja construído na interrelação com o indivíduo. E nesse constante torna-se incompleta, pois 

sempre quer dizer e ouvir mais. ñA leitura se faz a partir de um espectro m¼ltiplo: homem, 

a­«o social e o conhecimentoò (ALMEIDA, 2008, p. 22).   

Reconhecemos que há na literatura duas maneiras maravilhosas de promover o 

conhecimento. A primeira delas é pela linguagem. A literatura tendo como objeto a palavra 

dispõe desta para apresentar a segunda maneira: a imaginação. São, portanto, a linguagem e a 

imaginação, ferramentas que compõe o texto literário possibilitando com que o mesmo torne-

se, entre outras coisas, mediador, facilitador de outras linguagens, inclusive a científica. 

 

3.1 PARA ALÉM DA LINGUAGEM: A IMAGINAÇÃO NA CONSTRUÇÃO DO SER  

Se existem gargantas nas montanhas, não será porque o vento, 

outrora, ali falou? (Bachelard) 

 

Em sua obra A Formação do Espírito Científico (1996), Bachelard alertou para os 

perigos da m§ utiliza­«o de analogias e met§foras na ci°ncia. Para ele, ñuma ciência que 

aceita as imagens é, mais que qualquer outra, vítima das metáforas. Por isso o espírito 
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cient²fico deve lutar sempre contra as imagens, contra as analogias, contra as met§forasò. No 

entanto, como concluem Andrade e Ferrari (2002), 

 

Bachelard não é contra toda e qualquer utilização de analogias e metáforas, 

mas sim, contra as que podem reforçar concepções da observação empírica, 

do senso comum, ou quando elas se tornam cópias fiéis da realidade, 

impedindo a compreensão do que se pretende ensinar, tornando-se ou 

reforçando obstáculos epistemológicos ou pedagógicos (ANDRADE; 

FERRARI, 2002, p.10). 

 

Apesar de mostrar sua tradição filosófica racionalista, Bachelard se rende aos encantos 

da linguagem poética e se auto declara dois em um: o homem diurno voltado para a 

consciência da racionalidade e o noturno, aberto ao estudo da imaginação como forma de 

apreender e recriar a realidade. Segundo o autor,  

certos devaneios poéticos são hipóteses de vida que alargam a nossa vida 

dando-nos confiança no universo. (...) Um mundo se forma no nosso 

devaneio, um mundo que é o nosso mundo. E esse mundo sonhado ensina-

nos possibilidades de engrandecimento de nosso ser nesse universo que é 

nosso. (BACHELARD, 2009, p. 8) 

 

 Para ele, o devaneio deve surgir pela poesia escrita, pois o sonhador escuta os sons da 

palavra escrita (Id., p. 6) e não olha o mundo como um objeto, mas o contempla em sua 

beleza (Id., p. 177). ñAs palavras do poeta falam do mundo na linguagem do mundo, elas 

acreditam na imagem que as criou. As palavras, pelo devaneio, tornam-se imensas, 

abandonam sua pobre determina­«o primeira.ò (idem, p. 181). O homem proposto em 

Bachelard ® ñinstaurador de novas realidades, cuja fonte ® a imagina­«o criadora, ess°ncia do 

espírito humano, que de modo dinâmico o torna capaz de produzir tanto ciência quanto arte, o 

pensamento e o sonhoò. (PERRONET, 2007, p. 3) 

 Segundo Araújo-Jorge (2004), estudos recentes apontam que estudantes universitários 

das áreas artísticas e científicas do Brasil e dos Estados Unidos associam o pensamento 

artístico a conceitos abstratos e subjetivos e o pensamento científico a conceitos objetivos e 

concretos, construindo assim uma visão negativa da ciência, onde não há espaço para 

imaginação, criatividade e intuição. Será que Einstein errou ao afirmar que a imaginação é 

mais importante que o conhecimento? Ou a fala de Bachelard não nos sensibiliza e nos leva a 

acreditar que todo homem precisa alargar sua vida e sentir-se engrandecido diante de seu 

mundo? Não seria o cientista alguém que, ao confiar em si mesmo, alargar sua vida e se 

enveredar pelo caminho da criatividade, da abstração, desenvolveria melhor o seu papel 

diante da ciência?  
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3.2 A LITERATURA E SUA RELEVÂNCIA NA FORMAÇÃO HUMANA 

A Literatura é a porta de entrada e percepção de que a língua tem uma magia: 

a de dar forma e existência ao que sentimos e somos, ao que as relações 

grupais são, ao que e como o Universo é, os universos são. (TRAVAGLIA). 
 

Abraçamos o conceito de Literatura sob dois vieses, o do rompimento e o da 

humanização. A literatura como ruptura está calçada na língua, é a literatura como um desvio 

na linguagem. Tal concep­«o emerge em Roland Barthes em sua famosa ñAulaò, livro nascido 

de seu discurso na aula inaugural proferida no Colégio de França em 1977. Assim como 

Bakhtin, Barthes retoma a for­a ideol·gica da linguagem, para ele ña linguagem ® uma 

legisla­«o e a l²ngua ® seu c·digoò (BARTHES, 2007, p. 12). A l²ngua est§ sempre a servi­o 

do poder, não por impedir de dizer, mas por obrigar a dizer. Nela se confundem servidão e 

poder, ña l²ngua implica uma rela­«o fatal de aliena­«oò (idem, p. 13). A saída para Barthes é 

ñtrapacear com a l²ngua, trapacear a l²ngua... pois n«o pode haver liberdade sen«o fora da 

linguagemò, fora de seu mecanismo de poder, ñnuma revolu­«o permanente da linguagemò 

(idem, p. 14). A essa ruptura da língua com o poder, a essa revolução, Barthes denomina 

literatura. 

Essa revolução chamada literatura assume, conforme Barthes, muitos saberes, mas 

ñcada saber que ela mobiliza nunca ® inteiro nem derradeiro; a literatura não diz que sabe 

alguma coisa, mas que sabe de alguma coisa; ou melhor; que ela sabe algo das coisas ï que 

ela sabe muito sobre os homensò (Id., p. 18). E neste saber muito sobre os homens, faceamos 

o segundo viés da literatura, o da humanização, compreendida aqui como  

o processo que confirma no homem aqueles traços que reputamos essenciais, 

como o exercício da reflexão, a aquisição do saber, a boa disposição para 

com o próximo, o afinamento das emoções, a capacidade de penetrar nos 

problemas da vida, o senso da beleza, a percepção da complexidade do 

mundo e dos seres, o cultivo do humor.(CANDIDO, 2004, p. 180). 

 

Antonio Candido defende a Literatura como um direito de todos e uma necessidade de 

equilíbrio entre o homem e a sociedade. Segundo o autor, ñquando o homem se apropria da 

poderosa força da palavra organizada, ordena melhor sua mente e seus sentimentos e, 

consequentemente, pode organizar melhor a vis«o de mundo que tem.ò (Id., p. 176). 

A Literatura permite que o ser humano seja ele mesmo, pense por si só, veja-se e 

reveja-se no mundo, entenda a sociedade e atue sobre ela, tenha a liberdade de rever valores, 

ordens estabelecidas e fuja da aliena­«o. Segundo Leite, ña concep­«o de Literatura como 

trabalho com a linguagem leva-nos a pensar em uma educação crítica e transformadora do 

modelo de sociedade que a sustenta.ò (LEITE, 2004, p.22). £ dif²cil, no entanto, sob a ®gide 
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do sistema capitalista, pensar nos homens como iguais, reflexivos e atuantes socialmente. A 

Literatura estaria, portanto, contra esse sistema, e, deliberadamente, contra a fixação e 

permanência do status quo. Essa Literatura como arte que liberta e transforma não poderia, 

ent«o, ser ensinada na escola. Segundo Becker, ña Literatura, a arte, dentro desta conjuntura 

social, perderam o seu lugar, tornando-se cada dia mais difícil promover a educação 

humanística em nossos alunos, provocando uma grande lacuna entre valores, sonhos e 

realiza­»es por meio da arte.ò (BECKER, 2010, p.2). 

A literatura como arte não tem sido, portanto, a conhecida em nossas escolas. Talvez 

seja por essa razão que os alunos-sujeitos de nossa pesquisa não a identifiquem assim. À 

literatura cabe apenas o seu caráter disciplinar: um estudo de épocas e estilos literários, uma 

listagem de autores, obras e características para decorar. Os alunos não gostam dessa 

literatura, acham-na mais uma no rol das disciplinas chatas, desvinculam-na da atividade da 

leitura, da liberdade criadora, da imaginação que liberta e transforma. 

O ato de ler deveria ser um processo agradável, significativo e libertário na construção 

de sentidos que vão muito além da escola. De acordo com Quevedo (2002), desde o 

nascimento, o homem passa a ler o mundo com seus diversos sentidos, captando a realidade à 

sua volta, estabelecendo intera­»es e acumulando refer°ncias incont§veis, uma vez que ño 

conhecimento prévio do mundo, mesmo que fragmentado, constitui-se num dos pressupostos 

b§sicos ao processo de leitura.ò (QUEVEDO, 2002, p.78). Portanto, ler ® sempre um ato 

interativo e criativo, que exige descobrir novas realidades e maneiras inéditas de relacioná-las 

entre si, de acordo com o contexto.  

A leitura de textos literários pode ser grande aliada no desenvolvimento do ser por 

completo, pois a interação leitor-palavras possibilita ao indivíduo um maior conhecimento de 

si mesmo e do meio em que vive e com quem convive, assim como seu engrandecimento 

cultural, cognitivo e afetivo. Conforme lembra Becker,  

a Literatura é uma arte e como toda arte nasce da ação criadora de criar, de 

imaginar, inserir e retratar o ser humano, da mesma forma que coexiste na 

aprendizagem para adquirirmos cultura, conhecimento da nossa e das demais 

sociedades, sejam elas atuais ou passadas e para nos conhecermos a nós 

próprios via reflexos do que foi, é e serão os homens de sempre. (BECKER, 

2010, p.3). 

 

Ainda segundo a autora, ñpor mais que pensemos ou repensemos em um conceito para 

Literatura, o conceito mais antigo, porém, o mais óbvio, é o de Literatura sendo a arte da 

escrita.ò (BECKER, 2012, p. 1). A palavra é, pois, objeto da Literatura. Dominar essa palavra 
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num processo de interação leitor-texto é o que chamamos de leitura. De acordo com 

Travaglia, ñl²ngua e Literatura s«o uma coisa s·. A segunda ® a primeira transformada em 

arte, a Literatura é o que há de mais livre, mais forte, e, por que não dizer, de mais belo de 

tudo o que se pode fazer com a l²ngua.ò (TRAVAGLIA, 2011, p.23). 

 

3.3 O TEXTO POÉTICO NO IMAGINÁRIO INFANTIL  

 O texto poético é um texto literário que, com características próprias e diferentes de 

um texto narrativo, abre-se à criatividade, ao uso livre e desinteressado das palavras, e ao 

despertar das emoções tanto de quem escreve, quanto de quem lê.  

Às características referidas sobre a escrita poética, apontamos o uso do verso, das 

rimas como opção melódica, da musicalidade, da métrica, etc.. Estas e outras tornam a escrita 

da poesia diferenciada dos outros tipos de textos, tornam-na inigualável e única.  

De acordo com nossa concepção teórica, concordamos com Cassiano Ricardo
2
 quando 

sobre o próprio significado de poesia nos afirma ñ® uma ilha cercada de palavras por todos os 

ladosò. Esse jogo permanente com as palavras atrai provocando emoções, sensações, 

impressões, numa interação lúdica e gratificante (COELHO, 2000). Confirmando também 

nossa acepção sobre a função humanizadora da literatura, relacionamos a essência do texto 

poético à própria essência humana, fundada nas emoções, nos sonhos, no poder de abstração e 

reflexão constante. A poesia liberta! Transforma, informa, negocia saberes, emoções; valoriza 

o sonho, a fantasia. É a arte da palavra, uma relação dinâmica de sons e imagens.  Poesia é 

liberdade! 

Um poema ® muito mais que rimas e ritmos, ele ñdeve nascer de um olhar inaugural, 

de um ver diferente algo já conhecido ou descobrir algo ainda desconhecido.ò (COELHO, 

2000, p. 267). Sua import©ncia na moderna did§tica ® atribu²da ñao imagin§rio criador, que 

entra em diálogo com a razão (com o espírito lógico que determina a ordem entre as coisas)ò. 

Segundo a mesma autora, no mundo atual, a dialética entre ordem e desordem (ou entre razão 

e intuição) é característica da literatura. Seguindo seu pensamento, 

o convívio com a poesia (ou com a literatura ou a arte em geral) é uma das 

portas de entrada para o desenvolvimento das potencialidades intuitivo-

criativas de cada indivíduo, bem como de sua consciência crítica (aquela que 

sabe discernir entre valores e desvalores; ou entre a ñliberdade negativaò que 

está na base do caos atual, porque individualista-egoc°ntrica, e a ñliberdade 

                                                           
2
 Poética I. Poesias Completas. 
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positivaò, instaurará uma Nova Ordem entre os homens). (COELHO, 2000, 

p. 268). 

 

Para muitos as palavras acima podem soar como utópicas, mas concordamos com 

Coelho quando assume que ñnessa ordem de ideias se inscreve a import©ncia dada atualmente 

nas escolas à leitura de textos liter§rios e/ ou po®ticosò (Idem). A literatura abraça seu caráter 

ideológico ao tentar resgatar no homem sua humanidade, traço indispensável para o seu 

desenvolvimento, seu convívio harmonioso com o outro e seu estabelecimento consciente no 

mundo. 

Em Cademartori, vislumbramos os efeitos da leitura de uma poesia. Para esta autora ña 

poesia desarma a maneira convencional de perceber o mundo, fazendo o leitor ou o ouvinte 

descobrir outros poss²veis aspectos dele.ò (CADEMARTORI, 2009, p. 104). A linguagem 

poética por se opor à rotina linguística, pois as palavras não cumprem seu estado de apenas 

dizer algo, mas de atra²rem aten­«o para si mesmas, ® ñum recurso e motivo as diferentes 

etapas da relação da criança com a linguagem e a escrita, reconhecimento de que os jogos 

verbais s«o de fundamental import©ncia para o falante infantilò (Id., p. 117).  

ñBoas narrativas e bons poemas s«o matrizes de reflex»es sobre a vida. Podem nos 

levar a reconhecer, apreciar, e até reformular as experiências que temos. Os sonhos próprios, 

dos outros estimulam nossos sonhos.ò (Id., p. 63). Em Vygotsky, a imaginação, atividade 

criadora e construtiva do cérebro humano, é o princípio para a criação de todo o novo em toda 

a vida cultural, e para a expansão dos conhecimentos.  

(...) A imaginação, como base de toda atividade criadora, se manifesta por 

igual em todos os aspectos da vida cultural possibilitando a criação artística, 

científica e técnica. Neste sentido, absolutamente tudo o que nos rodeia e foi 

criado pela mão do homem, todo o mundo da cultura, diferenciado do mundo 

da natureza, tudo isso é produto da imaginação. (Id., p.10) 

 

O processo criativo por meio da imaginação possibilita novas construções e novos 

conhecimentos. A imaginação é uma atividade essencial à sobrevivência e ao 

desenvolvimento humano. Acreditamos que um processo de ensino-aprendizagem que 

estimula a criatividade e a imaginação, pretende o desenvolvimento e a realização do ser em 

toda sua plenitude. 

Percebemos assim, a necessidade de que em nossas escolas haja mais espaço para que 

essa atividade seja estimulada e desenvolvida visando uma melhoria da qualidade de vida 

pessoal, e o desenvolvimento social. Afinal, concordamos com Vygotsky quando afirma que 
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ñ(...) a atividade criadora do homem faz dele um ser projetado para o futuro, um ser que ajuda 

a criar e a modificar o seu presente.ò (VYGOTSKY, 1990, p.9, tradução nossa)
3
.  

 

3.4 BREVE CONTEXTUALIZAÇÃO DA LITERATURA INFANTO-JUVENIL 

De acordo com Penteado (2011), atualmente o fator de maior influência sobre as 

crianças é a televisão. Não apenas no Brasil, mas por todo o mundo, ela é o meio de 

comunica­«o mais acessado pelo p¼blico infantil, sendo ños est²mulos ¨ fantasia e seus fatores 

de inibidores procurados nesse imaginário tão real quanto virtual ï inclusive, e especialmente, 

nos comerciais, que consistem em moderna e prolífica fonte de imaginário com finalidades 

ideol·gicas...ò (PENTEADO, 2011, p. 136). 

 Ainda com o autor citado, retornamos ao passado, entre os anos 30 e 50, e verificamos 

que, naquela época, o livro, ña palavra escrita teve um papel de destaque na transmiss«o de 

conceitos e valores que contribuíram para moldar o pensamento da nossa e de outras 

gera­»esò (Idem). Estamos com Coelho (2000, p. 15) quando afirma que ña verdadeira 

revolução de um povo se faz ao nível da mente, ao nível da consciência do mundo que cada 

um vai assimilando desde a inf©nciaò. E, antes de nós, assim também pensava Monteiro 

Lobato, maior representante da literatura infanto-juvenil brasileira. Mas o que se pensava no 

Brasil até Lobato? O que existia antes dele na literatura brasileira voltada para crianças e 

jovens? 

 Penteado (2011) informa-nos que a história da literatura infantil brasileira anterior a 

Lobato é curta e pobre. Até a chegada da corte portuguesa ao Brasil em 1808, nada houve de 

nacional. Contos de fadas de origem europeia, histórias de príncipes, madrastas e gigantes 

eram lidas por governantas e mães para as crianças nas casas de fazendas brasileiras. Tais 

textos deviam ser lidos em seu idioma original, na época o francês. Certamente, os índios 

narravam, em suas línguas, lendas e tradições de seus povos às suas crianças. De igual modo 

os escravos negros o faziam com as lendas africanas. As narrativas desses povos libertavam-

se das senzalas e das ocas e penetravam nas casas dos colonizadores, sendo transmitidas pelas 

amas negras aos filhos de seus senhores. 

                                                           
3
 O texto em espanhol ®: ñ... la actividad creadora del hombre hace de ®l un ser proyectado hacia el futuro, un ser 

que contribuye a crear y que modifica su presente.ò 
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 Apenas no século XIX começam a constar registros de livros infantis em português. 

Todos os títulos tinham o caráter educativo, moral e religioso e não foram escritos por autores 

brasileiros. Entre eles citamos o Diálogo de uma sábia mestra e suas discípulas, de Marie 

Beaumont e Lições de um pai a sua filha em sua primeira idade, de Ferreira Lobo. Havia 

também algumas obras estrangeiras já traduzidas para nosso idioma tais como, Mil e uma 

noites, Robinson Crusoé, Fábulas de Esopo e O conde de Monte Cristo. Mesmo assim, ñno 

final daquele século, às pobres crianças brasileiras ainda eram ofertados livros com propostas 

muito pouco atraentesò (PENTEADO, 2011, p.142). 

 No início do século XX, muitas vozes reclamavam por melhores livros escolares. 

Entre as obras surgidas naquele tempo, criticadas por seu extremo caráter nacionalista 

ufanista, nasce em 1921 o primeiro livro escrito por Lobato para crianças: Narizinho 

arrebitado. É com Lobato e sua primeira publicação que irrompe em solo brasileiro uma 

literatura, especificamente, infanto-juvenil. ñEntre os anos de 1920 e 1950, os livros de 

Monteiro Lobato pontificam praticamente isolados como verdadeiros best-sellers [...]. De 

acordo com especialistas brasileiros no assunto, a literatura infantil em nosso país só pode ser 

estudada em dois per²odos: antes e depois de Lobato...ò (Id., p.146). 

Que literatura infanto-juvenil é essa principiada em Lobato? Quais seus efeitos nas 

relações de ensino e aprendizagem? Responderemos a tais perguntas concordando com 

Coelho (2000, p. 15) quando ressalta que ña literatura, e em especial a infantil, tem uma tarefa 

fundamental a cumprir nesta sociedade em transformação: a de servir como agente de 

formação, seja no espontâneo convívio leitor/livro, seja no diálogo leitor/texto estimulado 

pela escolaò. Nesse sentido, reiteramos o caráter formador da literatura, construído em uma 

rela­«o dial·gica entre leitor e texto, ñatividade fundamental que estimula o ser em sua 

globalidade (emo­»es, intelecto, imagin§rio, etc.)ò (Id., p. 18), e com ele a escola e, 

principalmente, a figura do professor, depreendem valor inestimável no incentivo às práticas 

da leitura. Ainda com a autora, percebemos que ña escola é, hoje, o espaço privilegiado, em 

que dever«o ser lan­adas as bases para a forma­«o do indiv²duoò (Id., p. 16). 

 Não podemos esquecer-nos que a literatura infantil também é arte, arte da palavra que, 

criativamente, pretende representar o mundo, o homem e a vida. Para Frantz (2001, p. 16), ña 

literatura infantil é também ludicidade, é fantasia, é questionamento, e dessa forma consegue 

ajudar a encontrar respostas para inúmeras indagações do mundo infantil, enriquecendo no 

leitor a capacidade de percepção das coisasò. 
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3.5 A LITERATURA LOBATIA NA E SEU POTENCIAL NA APRENDIZAGEM DE 

CONCEITOS CIENTÍFICOS 

 Concordamos com Paiva e Oliveira (2010) quando em seu discurso defendem que o 

livro precisa atender as necessidades da criança de habitar a imaginação, despertar a 

curiosidade, divertir e por fim, sem imposições, educar e instruir. A literatura infantil como 

arte literária não pode perder seu caráter estético, mas ao servir ao ensino, seja desenvolvido 

também, todo seu potencial educativo e assim, se valha de sua força humanizadora na 

formação do indivíduo. 

 Monteiro Lobato entendeu brilhantemente tal função na literatura e a maneira como 

esta poderia atuar na vida presente e na formação das crianças. Segundo Coelho (2000), um 

dos grandes achados desse escritor foi mostrar o maravilhoso como possível de ser vivido por 

qualquer um. Para isso, utilizava uma linguagem próxima de seus leitores. ñFluente, 

coloquial, objetivo, despojado e sem retórica ou rodeios, é pelo discurso construído que 

prende a atenção imediata do pequeno leitorò (PAIVA e OLIVEIRA 2010, p. 26), e por que 

não do grande leitor também? Para estas autoras, a linguagem é o ponto de grande 

importância na degustação de uma obra. O leitor infantil requer uma linguagem simples, bem 

cuidada e agradável, para que o texto não se torne medíocre. 

 Linguagens a parte, mediocridade não se revela no potencial literário de Lobato, que 

além de escrever como se estivesse ali, pertinho do leitor, dialogando com o mesmo, consegue 

usar a fantasia, mas disciplinando-a com lógica. O autor leva, pela linguagem, o leitor a um 

mundo de imaginação e sonhos, mas o traz de volta à realidade, deixando prevalecer sempre 

ño pensamento racional sobre o pensamento m§gicoò (COELHO, 2000, p. 139). 

 A relação de Lobato com seu público infanto-juvenil apresenta-se sob vários pontos de 

vista. Lobato não tratava as crianças como seres desprovidos de vontade própria, de ideias, 

sonhos e valores, antes, vislumbravam-nas como pessoas de personalidade e perspectiva, 

capazes de entender o mundo a sua volta e atuar sobre ele conscientemente. Sobre as crianças 

lançava a esperança de um futuro melhor, de uma sociedade mais justa e igual, designando a 

elas o crescimento e o desenvolvimento da nação brasileira. O autor confiava nas crianças e 

assim, colocava diante de seus olhos, nas vozes de seus personagens, temas diversificados, 

assuntos de adultos na boca de crianças.  

 Penteado (2011), citando Eliana Yunes, observa que  

Lobato nunca negou a intencionalidade de seu discurso infantil, em seguida a 

decepções com os adultos, seus contemporâneos, que constituíam as classes 
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dirigentes do país. Ao contrário, Lobato só via este espaço ï o da renovação ï 

na educa­«o das novas gera­»esò. (PENTEADO, 2011, p. 149). 

 

De acordo com o autor acima, Lobato propagava em sua literatura infantil sua 

ideologia, na verdade sua contraideologia. Não estimulava a desobediência das crianças, mas 

sua independência diante dos adultos e a possibilidade de negar seus valores e seu modo de 

agir, buscando sempre outros. Às crianças atribuiu uma personalidade aventurosa, idealista e 

contestadora. 

Lobato apostava no progresso: no do homem e no do Brasil. Acreditava, no futuro, a 

existência de cidadãos mais dignos, mais tolerantes, mais humanos; apostava em um país de 

todos e para todos. Para isso, confiava no progresso, no desenvolvimento científico e 

tecnológico. Aliás, Ciência e Tecnologia são temáticas sempre presentes em seus textos.  

Os escritos de Lobato permitem com que o pequeno e o grande leitor, através de uma 

linguagem bem simples, conheçam e interajam com conceitos, fatos e fenômenos científicos. 

Em Viagem ao Céu, obra lançada em 1932, ñproporciona aos leitores uma viagem ao mundo 

da imaginação, levando-os ao céu infinito numa cauda de cometa, possibilitando-os conhecer 

a via láctea e os planetas de nosso sistema solarò (ALMEIDA e OLIVEIRA, 2012, p.7). 

Paralelamente, Lobato faz divulgação científica de uma forma simplificada ao desvelar 

Astronomia e alguns de seus principais representantes, como Galileu e Flammarion. Através 

da voz de D. Benta (personagem que representa o conhecimento e a sabedoria), o escritor leva 

o público leitor a um contato mais íntimo com a Ciência, extirpando o mito de que esta é 

apenas para os grandes estudiosos e que está além da nossa compreensão. Na fala da av·: ñum 

dos maiores sábios do mundo foi Galileu, o inventor da luneta astronômica, graças à qual 

afirmou que a Terra girava em redor do Sol.ò (LOBATO, 2007, p.20). E assim, as crianças ï 

personagens e leitores ï vão sendo apresentadas a cientistas, teorias, leis; vão conhecendo o 

mundo onde habitam e percebendo os fenômenos que nele acontecem. 

Em Geografia da Dona Benta (1935), o autor permite com que o leitor interaja com 

inúmeras áreas do saber, possibilitando o conhecimento para todos. Logo no início da leitura 

deste livro, somos apresentados a Isaac Newton e a sua lei denominada Lei da Gravitação.  

ñUm sábio inglês, de nome Isaac Newton, de tanto prestar atenção esse 

mesmo modo, descobriu como ele era. E como os sábios chamam lei a esse 

mesmo modo das coisas se fazerem, Newton batizou de Lei da Gravitação o 

tal mesmo modo das coisas girarem em torno dos outros. (Gravitar é o 

mesmo que girar, e gravitação é o mesmo que giramento).ò. (LOBATO, 

1997, p. 7) 
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Diante da leitura, a Lei da Gravitação Universal (1687) vai sendo desmistificada ao 

público infantil através de dúvidas que a turma do Sítio vai colocando à sábia Dona Benta.  

Nos exemplos abaixo, perceberemos o engajamento da literatura infantil lobatiana 

com a temática científica. Geografia de Dona Benta pode ser considerada uma ferramenta de 

mediação e facilitação para o ensino de ciências, visto ñpromover no leitor uma inquietação 

em torno dos conceitos de matéria, massa, tamanho e distância, essenciais na compreensão da 

quarta lei de Newtonò (ALM EIDA e OLIVEIRA, 2012, p. 8).  

ñ- Pois não será difícil compreender, se formos por partes. Diz a Lei que a 

matéria atrai a matéria. Matéria é tudo que ocupa lugar no espaço. Você 

ocupa lugar no espaço, logo você é matéria. Os astros ocupam lugar no 

espaço; logo os astros são matéria. Emília ocupa lugar no espaço; logo Emília 

® mat®riaò. (LOBATO, 1997, p. 8)  

 

Em História das Invenções (1935), a magia de Lobato em nos aproximar de questões 

científicas é feita esplendorosamente quando, logo no início, apresenta o leitor a Hendrik Van 

Loon, historiador e jornalista do século XIX, que pesquisava e escrevia sobre a história da 

humanidade. Baseando-se nos escritos do historiador, Lobato vai confrontando seu público, 

através de ideias do senso comum e de questionamentos aparentemente infantis, com a teoria 

Evolucionista das Espécies, para, consequentemente, posicionar o Homem como o animal 

mais apto, aquele que, para dominar cada vez mais a natureza, foi inventando coisas.  

ñMas afinal o homem deu sinal de si. Apareceu. Não de súbito, do dia para a 

noite, caído das nuvens. Foi aparecendo aos poucos, gastando nisso milhares 

de anos. Apareceu juntamente com os macacos, os chipanzés, os 

orangotangos, os gorilas. (...) Dessa grande família macacal um ramo 

começou a modificar-se num certo sentido, até virar no que chamamos 

Homem. (...) O primeiro grande passo, o primeiro grande progresso dessa 

espécie animal foi esse ï transformar dois pés em duas mãos. Tudo mais 

decorre daíò. (LOBATO, 1995, p. 11)  

 

Poderíamos citar muitos outros exemplos de outros textos do Lobato, mas acreditamos 

que nas obras acima explicitadas perceba-se que a possibilidade de o texto literário auxiliar na 

aprendizagem não é algo fantasioso ou platônico, mas torna-se real e possível na medida em 

que a linguagem age como um fertilizante do processo cognitivo; estimulando a imaginação, a 

memória, a interação e, consequentemente, o conhecimento que se estabelece pela interação 

com o outro através das palavras.  

É dialogando, criticando e questionando que as ñcrianças do Sítioò (personagens e 

leitores) vão formulando hipóteses e resolvendo problemas, muitas vezes rompendo com 

antigos conceitos e/ou concepções e, em outras, dando novos sentidos ao que achavam 

conhecer, sem deixar de participar ativamente deste processo.  
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Na concepção acima, escolhemos como obra representante de nossa pesquisa A chave 

do tamanho, título especificado e justificado mais a frente, quando no momento de sua 

utilização. Os objetivos e toda análise de seu uso também se darão posteriormente, no mesmo 

momento já explicitado.  

 

3.6 RUTH ROCHA COMO REPRESENTANTE DA LITERATURA INFANTIL A 

PARTIR DA DÉCADA DE 1970  

 Monteiro Lobato foi, sem dúvidas, um autor de enorme importância para a literatura 

infantil brasileira. Tão importante que preparou o aparecimento da geração de 70, quase toda 

sua filha.  

A geração de 70 foi influenciada pela linguagem. Pela irreverência, pelo 

realismo mágico, pelo amor pelo Brasil, pela discussão política, pelas figuras 

femininas fortes, pelo inconformismo, e principalmente pelo apreço que 

Lobato mostrou pelas crianças, considerando-as inteligentes e criativas. 

(ROCHA apud BASTOS, 1995, p. 53). 

 

Ruth Rocha foi uma, das muitas filhas que Lobato nos deixou. Segundo Silva (2009, p. 

183), ña recusa a r®deas e coleiras de qualquer espécie, a preocupação em formar leitores 

cr²ticos e, principalmente, o bom humor atestam o parentesco liter§rio entre ambosò. 

Nascida em 1931 em São Paulo, graduada em Ciências Políticas e Sociais, sempre 

manteve elos com a prática educativa, como orientadora educacional, escritora, mãe. Esses 

dois últimos papéis, Ruth nunca deixou de ter. Iniciou sua escrita para o público infantil ao 

responder uma pergunta de sua filha: ñpor que preto ® pobre?ò. Daí nasceu sua primeira 

história publicada em 1969 na revista Recreio, Romeu e Julieta.  

A obra de Ruth Rocha é destinada a um público leitor bem variado, alcançando 

crianças da pré-escola à adolescência. Leitores de qualquer faixa etária leem seus livros com 

prazer. O segredo para tal sucesso explica-nos Silva: 

em primeiro lugar é a linguagem utilizada, que é solta, coloquial, desprovida 

de artificialismos, muito próxima à do leitor [...]. Em segundo lugar, o olhar 

crítico com que a autora analisa e descreve situações e personagens, 

convidando o leitor a, ele mesmo também, analisar, criticar, julgar os fatos, 

numa postura mudancista, que rejeita o estabelecido e aposta no novo. 

(SILVA, 2009, p. 184). 

 

Percebemos que a autora segue os caminhos liter§rios de Lobato. A ñfilha puxou ao 

paiò e n«o se sentia envergonhada em dizer que gostava dele, ñn«o do Lobato das mil mortes 

em Urup°s, mas do Lobato que botou boca na Em²lia, quando perguntada ñQuem ® voc°ò, a 
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síntese da rebeldia: ñEu sou a Independ°ncia ou Morteò! (ROCHA apud BASTOS, 1995, p. 

21). 

Sua linha temática é fundamentada em forças contrárias, cria histórias com 

verossimilhança,  

convidando o leitor a entrar no texto, a participar de sua verdade ficcional, a 

assumir a fantasia como se fosse verdade [...], e ao contrário, ou 

concomitantemente, impedia o total mergulho do leitor nesse mundo 

ficcional, alertando-o, a todo o momento, para o fato de ser o texto uma 

história inventada, de ser ele ouvinte/leitor diante de um narrador. (SILVA, 

2009, p. 187).   

 

Tal fato coloca a obra de Ruth em evidência.  Seguindo a relação dialógica que a 

linguagem prop»e na constru­«o do conhecimento, a autora ñaproxima narrador de leitor, 

levando-o em conta dialoga com ele, [...] e essa relação é feita de aproximações e de recuosò 

(idem). No momento da leitura o texto acontece, seu poder se revela em todos os seus 

aspectos, todas as vozes passam a falar e a ser ouvidas e o conhecimento se constrói. Eis o 

diferencial do texto literário: a participação ampla autor/leitor/personagem, vozes que se 

entrecruzam, valores que se reforçam, saberes que se promovem. 

 

3.6.1 ñBorboleciandoò com Ruth Rocha 

Ruth Rocha estreia na literatura infantil, de fato, nos anos setenta. Dizemos assim não 

porque já não escrevesse para crianças, mas porque lança seu primeiro livro intitulado 

Palavras, muitas palavras nesta época, em 1976.  

Para a autora, o livro é uma forma de encantamento e a leitura não pode ser imposta. O 

livro liter§rio n«o pode ser usado com objetivos conteudistas espec²ficos de cada disciplina, ña 

não ser de maneira muito viva, engraçada, interessanteò (ROCHA apud BASTOS, 1995, p. 

54). E é dessa forma lúdica e próxima de seus leitores que vai compondo seu universo 

literário, de 76 a 77, foram treze livros. De 77 a 88, foram publicados sessenta e sete livros. 

Entre os temas abordados nos livros, exemplificado com um título entre parênteses, temos: a 

vida política nacional (Uma história de rabos presos); a internacional (Enquanto o mundo 

pega fogo); o feminismo (Faca sem ponta); qualidade de vida (Davi); a virulência da palavra 

(As coisas que a gente diz); os grilos da adolescência (De repente dá certo); e, a dignidade e a 

autonomia da criança (A menina que aprendeu a voar). Ruth afirmava: 

escrevo para dizer o que penso. Quero reclamar de governos autoritários. 

Quero mostrar a existência de desigualdade entre o homem e a mulher. Não 

fujo muito de temas que, supostamente, não pertencem ao universo infantil. 
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Acho que todo mundo é capaz de aprender. (ROCHA apud BASTOS, 1995, 

p. 48). 

 

Ruth Rocha sempre projetou grandes voos para seus leitores, voos que os tornassem 

livres, independentes e felizes. Tal ação não era, contudo, a de uma águia, mas a de uma 

borboleta, próximo do chão por ser real, não muito longo para não cansar, mas colorido e 

verdadeiro.  

Apesar de discípula e admiradora de Lobato, de ter e não negar vários pontos em 

comum com ele, como tratar as crianças em sua individualidade, acreditar nelas e em seu 

potencial, em sua inteligência; colocar seu texto próximo dos leitores, através de uma 

linguagem simples; abordar questões sociais abrangentes e de todos; sua escrita não 

evidenciava a Ciência e a Tecnologia, mas não deixava de abordar tais temas, visto a 

preocupação que sempre demonstrou na construção do indivíduo como um ser completo, 

digno de conhecer e perceber todos os temas que envolvessem a vida e as formas de relação 

presentes nela. 

Sobre a Ciência, Ruth a deixava nas entrelinhas, possibilitando a seus leitores 

depreenderem-na ou não em suas leituras. O livre diálogo com seu texto possibilita a 

inferência do leitor e a construção de seus conhecimentos a partir de sua experiência com a 

linguagem. 

Escolhemos para nossa pesquisa duas obras de Ruth Rocha, na verdade dois textos 

seus publicados na década de 1970 na revista Recreio e transformados recentemente em 

livros, publicados pela editora Salamandra. O primeiro livro, seu primeiro texto: Romeu e 

Julieta, e o segundo A primavera da lagarta. Tais obras demonstram o gosto da autora pelas 

borboletas, seu olhar para a natureza e sua sensibilidade em levar a vida, a natureza ao 

universo infantil. Percebemos que o segundo texto é uma extensão do primeiro. Atrevemo-nos 

a dizer que A primavera da lagarta é o enunciado que faltava em Romeu e Julieta, é a 

segunda parte da história, é o que não foi dito nesta. Parece-nos que Ruth tinha mais o que 

falar, tinha uma resposta a dar a seus leitores, ainda havia até ali um diálogo aberto e 

inacabado.  

Os dois textos se interpenetram e suas vozes cruzam-se as dos leitores em uma 

perceptível troca. Nessa interrelação, sai ganhando a ciência, que a partir da literatura se faz 

conhecer de maneira agradável e lúdica. O neologismo ñborbolenciarò refere-se ao ato de 

tomar o conhecimento científico (metamorfose da lagarta) para si através das borboletas de 
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Ruth; é metamorfosear o saber científico, transformando-o em vivo, real e próximo, pela 

mediação, facilitação e potencialização do texto literário. 

O relato desta experiência na Formação de Professores se fará conhecido no capítulo 

seis deste trabalho. 
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4 A LINGUAGEM E O PROC ESSO ENSINO-APRENDIZAGEM  

Independente da modalidade de ensino, se no curso Normal (Formação de 

Professores), na EJA (Educação de Jovens e Adultos) ou apenas no Ensino Médio Regular, 

tem sido comum e unânime a fala dos alunos sobre a compreensão de conceitos científicos. 

Segundo eles, ñCi°ncia ® muito dif²cilò, ño professor n«o explica bemò, ña aula n«o tem nada 

a verò ou ñn«o entendemos nada que o professor falaò. Tais afirma­»es nos levaram a ouvir 

alguns professores de Física, Química e Biologia de uma escola da rede estadual do Rio de 

Janeiro, onde lecionamos, que, em contrapartida, responderam: ños alunos n«o querem nadaò, 

ñeles n«o sabem nada de matem§ticaò, ñn«o sabem nem ler, que far§ solucionar um 

problemaò. Quem est§ errado? N«o tentaremos e, mesmo se o fizermos, temos consci°ncia de 

que não conseguiremos alcançar a complexidade desse enigma que se perpetua dentro de 

nossas escolas. Temos, contudo, a indicação de que um sério problema de comunicação existe 

no Ensino de Ciências e no ensino de um modo geral: a sensação de que a linguagem utilizada 

durante as aulas não é a mesma entre docente e discente, parecendo que o canal comunicativo 

encontra-se obstruído para ambos os lados.  

 

4.1 A LINGUAGEM COMO OBSTÁCULO EPISTEMOLÓGICO 

Segundo Bachelard (1996), os professores de ciências não levam em conta os 

conhecimentos que seus alunos levam consigo e acreditam que o espírito científico começa 

em uma aula, através da repetição até chegar ao acerto. O autor critica os docentes que não 

fazem diagnóstico inicial dos conhecimentos de seu alunado, que não buscam detectar 

obst§culos epistemol·gicos, e prop»e a ñsubstitui­«o do saber fechado e est§tico por um 

conhecimento aberto e din©micoò (BACHELARD, 1996, p. 24).  

Para o mesmo autor, a linguagem é um obstáculo epistemológico, que pode impedir o 

conhecimento e confundir os pesquisadores. Ao comparar um livro de ensino científico 

ñmodernoò (in²cio do s®culo XX), com um livro do s®culo XVIII, Bachelard (1996) aponta a 

dificuldade de compreensão do mais recente, visto que não dá lugar ao leitor, pois o livro 

direciona aos questionamentos, não dando espaço ao diálogo nem à inserção da vida 

cotidiana, características constatadas nos livros mais antigos. Um exemplo de livro que utiliza 

linguagem de fácil compreensão, que aproxima o leitor da narrativa e o leva a interagir com 

os questionamentos e posicionamentos ® ñA Origem das esp®ciesò, de Charles Darwin. A 
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obra, finalizada em meados do século XIX (1859), através do uso de verbos no imperativo, é 

um convite ao diálogo e à cumplicidade do leitor com o autor, vejamos no exemplo: ñPense 

em um lobo que ataque e mate diversos animais (...); suponha que a presa mais rápida, o 

cervo, est§ muito numerosa em seu habitat (...)ò (DARWIN, 2012, p. 118). Outros exemplos 

são as perguntas que o autor direciona em vários momentos, como em ñ£ praticamente 

impossível evitar que se compare o olho a um telescópio. (...) deduzimos naturalmente que o 

olho tenha se formado por um processo mais ou menos semelhante que o telescópio. Não 

seria muito presun­osa esta dedu­«o?ò (Id., p. 211). Darwin, assim como Bakhtin e Vygotsky, 

usava o método dialético para compor suas teorias, sua escrita é para ser lida, questionada, 

dialogada. Para Bakhtin (2006, p. 126), ño livro ® o ato da fala impresso (...) ® objeto de 

discussões ativas sob forma de diálogo e, além disso, é feito para ser apreendido de maneira 

ativaò. Mas n«o tem sido assim no contexto educacional brasileiro e, por isso, a fala de nossos 

alunos sobre a dificuldade em aprender ciência tem se perpetuado e ampliado nas escolas. 

 Diante dos discursos que a cada dia tornam-se mais e mais incontestáveis, o gosto 

pelo conhecimento de temas científicos vai se perdendo dentro das escolas. Depreendemos 

que há algo de errado no ensino de ciências e de que a linguagem utilizada possa ser um entre 

tantos obstáculos na compreensão dos conceitos científicos. Mas não é só ela, as interações 

professor-aluno e aluno-aluno e o desinteresse pelos conhecimentos pré-concebidos do 

alunado também passam a ser obstáculos, visto que o que se coloca em jogo é a ausência de 

diálogo e, consequentemente, a falta de questionamento, fatores que impedem o surgimento 

de um novo espírito científico.  

Ainda com Bachelard (1996, p. 18), reafirmamos que ñnada ® gratuito. Tudo ® 

constru²do.ò, e no processo de constru­«o do conhecimento a linguagem tem um lugar 

privilegiado. O motivo pelo qual citamos este autor é que, apesar de ter uma visão racionalista 

sobre o excesso e o mal uso de metáforas e analogias na formação do espírito científico e de 

não abordar em sua obra exclusivamente a questão educacional, ele manteve seu foco na 

linguagem, destacando-a como fundamental para o conhecimento dos obstáculos levados 

pelos alunos e para a constru­«o de um novo conhecimento, que, segundo ele, ñd§-se contra 

um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos mal estabelecidosò (Id., p. 17).  

Não podemos negar que o aluno traz consigo conhecimentos já adquiridos ao longo de 

sua vida. Independente da faixa etária, é inegável que o conhecimento científico se constrói de 

diversos modos e em diferentes locais, seja pelo senso comum, por informações em variados 
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meios de comunicação, na escola ou na família, de forma certa, quase certa ou errada, 

completa ou inacabada. Essa construção é fruto das relações estabelecidas com o outro pela 

linguagem. É importante que a escola, como espaço formal de aprendizagem, investigue os 

conhecimentos dos alunos, estabeleça pontes entre as informações que trazem consigo, 

mediante suas experiências e apreensões, e o novo. Para que isto ocorra é necessário 

compreender que a linguagem é fundamental na constituição de conceitos, significados, 

relações, condutas e valores, que se faz coletivamente.  

Para Bakhtin, ña rela­«o com o sentido ® sempre dial·gicaò (BAKHTIN, 2003, p. 

327), ou seja, o conhecimento é muito mais amplo do que conhecer; é o sentido tomado aqui 

como o perceber e o vivenciar juntos na construção do indivíduo. Dessa maneira, o 

conhecimento como um todo e, especificamente aqui, o científico, passa a ser um construto 

coletivo que se dá sócio-interativamente em todas as formas de convivência. 

 

4.2 O PAPEL DA LINGUAGEM NO DESENVOLVIMENTO HUMANO 

Compreendemos que os seres humanos são ontologicamente seres sociais formados 

nas relações que estabelecem consigo mesmo, com os outros e com o mundo. A partir dessa 

concepção, delimitamos nosso estudo ao apontar para as teorias de Mikhail Mikhailovitch 

Bakhtin (1895-1975) e Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934), que, segundo Freitas (1995, 

p.2), ñexperienciaram o mesmo contexto hist·rico, o mesmo ambiente te·rico-ideológico nos 

quais desenvolveram semelhantes vis»es de mundo e de homemò.  

De acordo com Vygotsky (2005), a linguagem tem papel indispensável para a 

interação do sujeito com o meio, sendo o desenvolvimento de sua aprendizagem o resultado 

de um processo sócio-histórico. Para Bakhtin (2003, p. 261), ñtodos os diversos campos da 

atividade humana estão ligados ao uso da linguagemò. A linguagem torna-se, portanto, 

responsável pelo desenvolvimento humano, e, nesse contexto as interações e as palavras não 

podem estar ausentes. Citamos Freitas (1995, p.6) quando, na tentativa de aproximar os dois 

autores, diz ño fio b§sico de toda essa trama ® a linguagemò, sendo, sobretudo ñpor sua 

centralidade em seus sistemas te·ricosò. 

Passaremos adiante à abordagem de suas teorias, porém, não nos deteremos em 

explicitá-las detalhadamente. Faremos um recorte delas no intuito de contextualizá-las em 

nossa pesquisa, tentando interpenetrar suas posições para que suas vozes teçam o realizar 

desse estudo. 
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4.3 MIKHAIL  BAKHTIN  E A LINGUAGEM COMO INSTRUMENTO IDEOLÓGICO 

Os estudos de Bakhtin (2006) partem das relações entre linguagem e sociedade, 

colocados sob a dialética do signo, sendo este o resultado das estruturas sociais. Partindo de 

uma crítica a Saussure, renomado linguista de sua época, o filósofo contraria o tratamento da 

língua como um fato social fundamentado nas necessidades da comunicação e manifestado 

individualmente, antes valoriza a fala e sua natureza social. Freitas (1995, p. 13) afirma que, 

ña grande preocupação de Bakhtin, ao criticar a linguística de seu tempo, foi justamente 

mostrar a relação da linguagem com a realidade, enraizando-a na existência histórica dos 

homensò.  

Segundo Bakhtin, ña fala est§ indissoluvelmente ligada ¨s condi­»es da comunica­«o, 

que por sua vez, estão sempre ligadas ¨s estruturas sociaisò (BAKHTIN, 2006, p. 15). 

Seguindo seu pensamento, a ideologia determina a linguagem, à medida que a linguagem 

determina a consciência, e por que não deduzirmos que a consciência determina as ações? Ao 

inovar e enfatizar a essência de seus estudos filosóficos sobre a linguagem numa perspectiva 

marxista, Bakhtin dispõem-na ao lado das relações de poder, objetivo da ideologia dominante. 

É através da linguagem que a ideologia propagará, no seio da sociedade, ideias, valores e 

sentimentos no âmbito do trabalho, da religião, da ciência, da política e das artes, falseando, 

transformando ou dissimulando a realidade.     

Para Barthes (2007), o poder está presente nos mais finos mecanismos do intercâmbio 

social, é perpétuo no tempo histórico, sobrevivente de revoluções. O poder resiste e está 

ligado ¨ hist·ria inteira do homem e o ñobjeto em que se inscreve, desde toda eternidade 

humana, ®: a linguagem.ò (BARTHES, 2007, p. 12). 

Freitas (1995) aponta que Bakhtin remete ao termo ideologia o modo como pessoas 

pertencentes a um determinado grupo social veem o mundo. O filósofo russo considera que ña 

ideologia é um reflexo das estruturas sociaisò (BAKHTIN, 2006, p. 16), e ñcada campo de 

criatividade ideológica tem seu próprio modo de orientação para a realidade e refrata a 

realidade à sua pr·pria maneiraò (Id., p. 31). 

Em Bakhtin (2006), a ideologia não existe sem o signo ideológico e sua compreensão 

depende da aproximação deste com outros já conhecidos, um elo semiótico em movimento 

que em nenhum momento se quebra. Essa cadeia ideológica estende-se de consciência 

individual em consciência individual, uma ligada à outra. Os signos resultam do diálogo entre 

consciências, que repletas de signos e, ñimpregnadas de conteúdo ideológico (semiótico)ò não 



54 

 

existem fora deste processo de intera­«o social. ñA consci°ncia adquire forma e exist°ncia nos 

signos criados por um grupo organizado no curso de suas rela­»es sociais.ò (BAKHTIN, 

2006, p. 34). 

 Diante de tais assertivas, percebemos que o homem só pode se estabelecer como ser 

social e histórico na medida em que consegue, na interação com o outro, utilizar signos que, 

de alguma maneira, retratam o modo como percebe a realidade. Ressaltamos também a 

característica ativa da construção da consciência, que, segundo Bakhtin (2006), se constitui 

sobre fundamentos sociológicos, através da linguagem, a qual, sem o material semiótico, 

resultaria em ficção. ñA consciência é, pois, uma parte do ser, parte esta que em seu estado 

embrionário, sob forma de discurso interior, tem seu raio de ação limitado, mas assim que 

passa por todas as etapas da objetivação social torna-se for­a realò (Id., p. 120). 

Achamos necessário, neste momento, ainda atentarmos para a questão da ideologia, 

visto que o campo de investigação e análise para nosso trabalho foi a sala de aula, o ambiente 

educativo. Na questão do processo de ensino-aprendizagem, lembramo-nos das palavras de 

Paulo Freire quando, em uma entrevista dada ao seu amigo Moacir Gadotti em 1993, afirmou 

não ser possível pensar em linguagem sem ideologia, sem poder. Entendemos, assim, que, 

onde há linguagem, há ideologia, e a escola não poderia estar fora de tal abordagem.  

Segundo Althusser (1983), a escola é um Aparelho Ideológico do Estado, ela é um 

instrumento da classe economicamente dominante, detentora do poder político para a 

reprodução das relações sociais que favorecem a continuidade desta classe no poder, e 

consequentemente mantém as relações de dominação e submissão existentes. Freire concorda 

com tal característica dada à escola, mas aponta que é dentro desse espaço educativo formal 

que se deve pensar nas relações linguagem ï ideologia, linguagem ï classe social, linguagem 

e poder, é lá que se deve ensinar a lutar pelo espaço que o indivíduo deseja ocupar, lutar 

contra a classe dominante, lutar pela convivência respeitosa entre as massas, lutar pela 

reinvenção total da sociedade. Dentro dessa lógica, assumimos a escola como espaço de 

reafirmação do status quo, quando na formulação do currículo, das metodologias de ensino, 

dos regimentos e leis que a permeiam e na atuação passiva, conservadora, e, muitas vezes, 

opressora do educador. Mas também a confirmamos como o locus de transformações, de 

reflexões e de projeções, e, por crermos assim, é que nosso estudo se realiza, assumindo aqui 

a ideologia da superação, através da linguagem e das trocas compartilhadas por ela nas 

interrelações. 
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4.3.1 Palavras: signo semiótico em Bakhtin 

Onde não há palavras, não há linguagem e não pode haver relações 

dialógicas. (BAKHTIN) . 

 

É indiscutível que, para Bakhtin (2006, p. 34), ña palavra ® o fen¹meno ideol·gico por 

excel°nciaò. Além de assim o ser, ela apresenta características fundamentais percebidas no 

decorrer de seus estudos. Deter-nos-emos em algumas que nos apoiarão no embasamento de 

nossa pesquisa: 

A) A palavra acompanha e comenta todo ato ideológico ï a arte, a música, o canto, os 

rituais religiosos, as expressões humanas - tais quais os gestos, olhares, entre 

outras -, apoiam-se nas palavras e são acompanhadas por elas. Nas relações de 

afeto, as palavras nos envolvem e nos preenchem como expressão mais pura de 

nossos sentimentos. 

B) A palavra está presente em todos os atos de compreensão e de interpretação ï é 

impossível separar as palavras dos momentos de compreensão e de interpretação 

dos fatos vivenciados. A palavra permeia a aprendizagem e a interação com o 

conhecimento, é através dela que conhecemos e nos fazemos conhecer.  

C) A palavra é material semiótico da consciência - está presente em todo ato 

consciente, determinando e organizando o discurso interior. O falante consegue 

organizar melhor e até modificar seu pensamento ao externá-lo com palavras. É na 

interação verbal que a consciência se enriquece e se modifica. 

D) A palavra é neutra - é diferente do signo, criado para cumprir uma função 

ideológica. A palavra pode preencher qualquer espécie de função ideológica: 

estética, científica, moral, religiosa. 

E) A palavra é o material privilegiado da comunicação na vida cotidiana ï tal 

comunicação não pode estar ligada a uma esfera ideológica em particular. É a 

comunicação desinteressada, despreocupada e em sua forma discursiva. 

Percebemos a importância da palavra para Bakhtin, ela ® ñinterindividualò, pertence a 

todos e não é de ninguém. Palavras estão diretamente ligadas à linguagem, só o homem as 

tem, as utiliza, as manipula. Palavras são humanas. Como poderíamos então, sendo da área de 

humanas, consolidar uma pesquisa em ensino sem o uso da palavra, sem entendê-la como 

expressão da comunicação social e da interação social? Reafirmamos com Bakhtin: se não 
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esperamos nada da palavra, ela se coisifica, e, ao apropriar-se de tal condição, perde sua 

essência, seu valor, passa a não ter mais importância e significação. 

 

4.3.2 O método dialético: a enunciação e a interação verbal 

Só uma ideia enunciada em palavras se torna pensamento real para o 

outro e só assim para mim mesmo. (KARL MARX )  

 

Em questões de linguagem, Bakhtin (2006) rejeita o individualismo. Segundo ele, 

considerar o ato da fala como individual é uma grande mentira. A enunciação é de natureza 

social, não pode ser explicada a partir de condições psicofisiológicas, não se constrói apenas 

no interior, pois não existe atividade mental sem expressão semiótica. ñA enunciação é o 

produto da interação de dois indivíduos socialmente organizados, [...] a palavra dirige-se a um 

interlocutorò. (BAKHTIN, 2006, p. 114). 

A partir daí, compreendemos o método de trabalho de Bakhtin: a dialética, que, 

ñnascendo do diálogo, nele se prolonga, colocando pessoas e textos num permanente processo 

dial·gicoò (FREITAS, 1995, p. 4). Tal processo constitui a essência humana: o homem ser 

social estabelecido via linguagem. ñToda palavra serve de expressão a um em relação ao 

outroò (BAKHTIN, 2006, p. 115), e ® através dela que o eu se define em relação ao outro; ela 

é como uma ponte entre locutor e interlocutor.  

 Percebemos aqui a importância do outro na construção do sujeito. Sozinho, o homem 

não consegue imergir na linguagem, no universo dos signos, não se desenvolve, não aprende e 

não forma sua consciência. O outro é, portanto, ñpe­a importante e indispens§vel de todo 

processo dialógico na teoria bakhtiniana. O eu para Bakhtin só existe em relação ao outro.ò 

(FREITAS, 1995, p. 9), pois para que a essência dialética da palavra, que é sua audibilidade, 

se estabeleça, a presença do outro é condição sine qua non. 

 Da mesma forma que o outro é importante para que haja enunciação, Bakhtin aponta o 

contexto como condição para a existência do sentido das palavras e, através do exemplo de 

uma conversa entre b°bados retirada do livro ñO di§rio de um escritorò, de Dostoi®vski, 

consegue levar à compreensão os diferentes sentidos que uma palavra pode apresentar de 

acordo com o contexto e a entoação. Segundo o autor (BAKHTIN, 2006, p. 70), ña unicidade 

do meio social e do contexto social imediato são condições absolutamente indispensáveisò 

para que a língua, a fala possa tornar-se um ato de linguagem, ou seja, a possibilidade da 

comunicação é favorecida se locutor e interlocutor pertencerem à mesma comunidade 
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linguística, se conhecerem o estoque de signos disponíveis, participarem do mesmo meio 

social e participarem do mesmo contexto. A palavra é, pois, comum aos interlocutores que, 

em determinado momento torna-se propriedade ñinalien§velò do locutor: ela ® ñproduto da 

interação do locutor e do ouvinteò (BAKHTIN, 2006, p. 115) e seu ñsentido ® totalmente 

determinado por seu contextoò (Id., p. 107). 

 Quanto ao processo de construção do conhecimento, fica nítida a importância da 

concepção dialógica explicitada em sua dialética. Apesar de Bakhtin não deter sua teoria ao 

ensino, extraímos dela uma visão para o fazer pedagógico fundamentado em reflexões e ações 

de intera­«o. Segundo Freitas (1995, p. 10), ñao se valorizar a intera­«o dial·gica, o aluno n«o 

é mais um agente passivo e receptivo, mas um sujeito que age e, pelo seu discurso se faz 

ouvir, recriando-se no seio de outras vozesò.  

Palavras e orações são partes constitutivas do enunciado. Todo enunciado está preso a 

um contexto, onde os sentidos das palavras e das orações se darão na perspectiva do locutor e 

do interlocutor. Na fala, a entoação expressiva é um traço constitutivo do enunciado, o tom 

dado a determinadas palavras vão lhe constituir diferentes sentidos. A exemplo, em Bakhtin 

(2003), a ora­«o ñEle morreuò pode traduzir tristeza ou alegria dependendo do contexto de tal 

enunciado.  

Segundo o teórico, ño autor de uma obra liter§ria cria uma obra (enunciado) de 

discurso ¼nico e integralò. Por®m, sua concep­«o se d§ a partir de ñenunciados heterog°neos, 

como que alheiosò (BAKHTIN, 2003, p. 321). ñN«o se pode separar o autor das imagens e 

personagens, uma vez que ele integra a composi­«o dessas imagens como parte inalien§velò 

(Idem). Tais imagens (linguagem ï estilos) não estão, todavia, lado a lado na obra como 

dados linguísticos, aí elas entram em completas e dinâmicas relações semânticas de tipo 

especial, definidas como relações dialógicas. 

Nas relações dialógicas existem três elementos: o autor (falante), o ouvinte 

(destinatário) e a inteligibilidade da palavra ou a compreensão responsiva, de acordo com 

Bakhtin. ñPara a palavra (e consequentemente para o homem) n«o existe nada mais tem²vel 

que a irresponsividadeò (Idem, p. 333), sua audibilidade como tal é uma relação dialógica. ñA 

palavra quer ser ouvida, entendida, respondida e mais uma vez responder à resposta, e assim 

ad infinitum.ò (BAKHTIN, 2003, p. 334). 

A leitura, e especificamente a literária, proposta em nosso trabalho como ferramenta 

na compreensão de conceitos científicos, segue a aparente complexidade apontada em 
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Bakhtin, não é tida como um ato monológico, mas dialético, cujo processo de significação 

perpassa a interação, ou seja, o intercâmbio mútuo dos conhecimentos do autor, leitor e do 

próprio texto. 

Em nossa proposta, o leitor, aluno sujeito de nossa pesquisa, participa de suas leituras 

ativamente, apropriando-se ou não delas, aceitando ou refutando as informações contidas, 

dialogando com seus autores e também com outras vozes a respeito dos enunciados presentes 

nelas. 

   

4.4 O DESENVOLVIMENTO HUMANO EM LEV VYGOTSKY  

Se em Bakhtin nos deparamos com a construção de uma concepção histórica e social 

da linguagem, em Vygotsky presenciamos a formulação de uma psicologia historicamente 

fundamentada. O psicólogo deixa claro, em seus estudos sua oposição às teorias psicológicas 

de sua época, buscando ñoutros princ²pios, assim como desenvolvendo argumentos que 

sustentem uma posição fundada no materialismo histórico-dialético, em diálogo com vários 

campos do conhecimento e diversas perspectivas te·ricasò (SMOLKA, 2009, p.9). 

Segundo a análise de Freitas, Vygotsky compreendia que os fenômenos deveriam ser 

estudados de uma maneira dinâmica, sem espaços para dicotomias que os isolassem ou os 

fragmentassem. ñEm psicologia, preocupava-se em reconstruir a origem e o curso do 

desenvolvimento do comportamento e da consciência, explicando as transformações dos 

processos psicológicas elementares em superiores por mudanças qualitativas e quantitativasò 

(FREITAS, 1995, p. 4). Por perceber a total movimentação das coisas, dos fatos e dos 

fenômenos, sua abordagem psicológica buscou sempre a integração entre dois sistemas: 

pensamento - linguagem, aprendizagem - desenvolvimento, plano interno - plano externo, 

plano interpessoal - plano intrapessoal.  

O ponto crucial nos estudos de Vygotsky é o desenvolvimento humano. Segundo esse 

autor, estabelecer bem a relação entre homem, pensamento e linguagem permite a 

compreensão sobre o que nos diferencia dos outros seres e nos singulariza, o que nos eleva da 

condição de seres biológicos a seres sociais. Ao observar e se deter no crescimento e evolução 

das crianças, Vygotsky nos possibilita refletir sobre o nosso próprio desenvolvimento e sobre 

as particularidades que cada um passa a ter diante das relações com o outro nas etapas da 

vida; de igual modo, nos permite compreender que a relação do indivíduo com o meio social, 

histórico e cultural pode delimitar seu próprio processo de evolução. 
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Para Vygotsky, o desenvolvimento só se torna possível nas interrelações, ou seja, a 

presença e a participação do outro é fato necessário para este fim. O bebê e a criança 

desenvolvem-se por terem sempre a sua volta pessoas que interagem com eles, 

correspondendo às suas necessidades imediatas e dando-lhes afeto e atenção. Nesse processo, 

a linguagem é a ponte, o canal no desenvolvimento humano, ela vai de encontro ao 

pensamento dando sentido à existência. O autor trata a palavra como um sistema simbólico, 

um signo que faz a mediação no intercâmbio social e, ao remeter à importância de seu 

significado, estabelece a sua essência. 

Nas seções seguintes, abordaremos algumas das principais ideias desse autor e, a 

seguir, tentaremos entrecruzar suas ideias com as de Bakhtin no intuito de enriquecer a 

proposta de nosso estudo. 

 

4.4.1 A dialética pensamento e linguagem  

O significado de uma palavra representa um amálgama tão estreito do 

pensamento e linguagem, que fica difícil dizer se trata de um 

fenômeno da fala ou de um fenômeno do pensamento.  (Vygotsky) 

 

Segundo Vygotsky (2005), a falta de compreensão da relação entre pensamento e 

palavra não permite com que se coloque corretamente qualquer que seja a questão mais 

específica da psicologia. O autor critica as teorias psicolinguistas de sua época ao 

considerarem pensamento como fala sem som, não estabeleciam relação nenhuma entre esses 

dois objetos de estudo, pois, ao torná-los uma mesma coisa, não davam importância ao seu 

estudo e às suas peculiaridades, desqualificando-os. Tamb®m refuta a teoria dos ñpartid§rios 

de opini«o opostaò que, ao considerarem pensamento e palavra ñindependentes e puros, s«o 

forçados a ver a relação entre ambos como uma mera conexão mecânica e externa entre dois 

processos distintos.ò (VYGOTSKY, 2005, p. 3).  

Para ele, o erro de tais pesquisadores estaria nos métodos de análise dos todos 

psicológicos complexos em elementos componentes, ou seja, estudados isoladamente, e assim 

criou outro tipo de análise: a análise em unidades, acreditando que estaria no aspecto 

intrínseco da palavra, isto é, em seu significado, a unidade do pensamento verbal. Dessa 

forma, ño significado seria parte inalienável da palavra como tal, pertencente tanto ao domínio 

da linguagem quanto ao do pensamentoò, sendo ñuma palavra sem significado um som vazioò 

(VYGOTSKY, 2005, p. 6). 
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Em seus estudos, Vygotsky privilegia o estudo do pensamento verbal e da linguagem 

racional, ações propriamente humanas, um modo de funcionamento psicológico mais 

sofisticado e mediado pelo sistema simbólico da linguagem.  

Assim como Bakhtin, o psicólogo considera o homem como um ser histórico e 

produto das relações sociais, e, por seguir, tal pensamento acredita que o signo tem a função 

tanto geradora quanto organizadora dos processos psicol·gicos. ñAssim, a media­«o 

semi·tica da vida mental ® colocada como ponto de partida em seus estudosò (FREITAS, 

1995, p. 7), o ser humano se eleva à condição de ser sócio-histórico quando passa a refletir 

sobre a realidade objetiva e ao mesmo tempo interage com os outros através dos signos.  

Em Vygotsky, ña fun­«o primordial da fala ® a comunica­«o, o interc©mbio socialò 

(VYGOTSKY, 2005, p. 6) e ña verdadeira comunica­«o requer sentidoò (Idem, p.7), portanto, 

ña concep­«o do significado da palavra como uma unidade tanto do pensamento quanto do 

intercâmbio social é de valor inestimável para o estudo do pensamento e da linguagemò 

(idem, p. 8). Diante de tais concepções entendemos que, para esse teórico, o significado da 

palavra é a chave da compreensão da dialética pensamento-linguagem.  

Pensamento e linguagem têm origem e evolução diferentes, mas suas curvas de 

crescimento cruzam-se muitas vezes, eles podem até atingir o mesmo ponto, mas separam-se 

em seguida. Até um ano e oito meses a dois anos de vida, as curvas de evolução das crianças 

estão separadas, pois até então elas apenas choram e balbuciam, atitudes comportamentais 

emotivas que não têm relação alguma com a evolução do pensamento. A partir dessa idade, as 

curvas do pensamento unem-se para iniciar um novo estágio comportamental, a criança passa 

a ter necessidade de usar as palavras, descobre sua função simbólica e, nesse momento, o 

pensamento torna-se verbal e a linguagem racional. Desse momento em diante, a linguagem 

assume a característica de não ser uma simples manifestação externa do pensamento; ela é o 

meio pelo qual o pensamento passa a existir (VYGOTSKY, 2005). 

  

4.4.2 Vygotsky e as palavras: a interação verbal 

Em sua abordagem sobre pensamento e linguagem, Vygotsky retoma as teorias de 

Piaget, que, para ele, não elucida satisfatoriamente a questão do desenvolvimento da fala 

interior na criança. Para Piaget, a fala egocêntrica da criança precede a fala socializada, não 

tem rela­«o gen®tica com a fala interior e desaparece com o tempo, ñat® mesmo a fala social ® 

representada como sendo subsequente, e não anterior à fala egocêntricaò (VYGOTSKY, 
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2005, p.22). Para Vygotsky, o caminho é o inverso, pois, ao considerar a comunicação, o 

contato social como fator primordial da fala, até mesmo a fala mais primitiva da criança é 

essencialmente social (Id., p. 23) e propõe o esquema ï fala social ï fala egocêntrica ï fala 

interior -, que se difere tanto do esquema behaviorista quanto do piagetiano (Id., p. 24).  

Segundo Freitas (1995, p. 12),  

a fala egocêntrica está relacionada com o pensamento e em sua curva 

ascendente, segue uma evolução: transforma-se em fala interior. Tem assim a 

função diretiva estratégica de transformar atividade da criança ao nível de um 

pensamento intencional. Na fala interior a criança adquire uma nova 

capacidade: a de pensar as palavras, em vez de pronunciá-las. Assim, no 

desenvolvimento da linguagem fica clara a atividade partilhada: adulto-

criança. 

 

Tais palavras elucidam o que Vygotsky denomina de verdadeiro curso do 

desenvolvimento do pensamento, ou seja, seu movimento de fora para dentro, do social para o 

individual. Nesse processo, o homem não se estabelece a partir do interno, ele se constitui na 

relação, na interação como o outro, em um movimento constante e infinito de trocas e 

apreensões através da linguagem mediada pelo signo linguístico, onde a fala é o mais alto 

nível de indicação do desenvolvimento mental humano. 

Outra questão pertinente a ser abordada neste momento é o olhar desse teórico para a 

questão da cultura, que, segundo ele, é fundamental para o crescimento intelectual da criança, 

e por que não de todos os indivíduos?  ñO desenvolvimento do pensamento é determinado 

pela linguagem, isto é, pelos instrumentos linguísticos do pensamento e pela experiência 

sociocultural da crian­a.ò (VYGOTSKY, 2005, p. 62). 

Visto que o que se contempla é a interação com o outro, é o conhecimento e o 

aprendizado do mundo, das coisas e de si mesmo através da linguagem, para o autor, o 

desenvolvimento da fala e do intelecto é ativo, e se transforma de biológico em sócio-

histórico na medida em que as interrelações se estabelecem, o outro social tem, portanto, 

papel de suma importância no desenvolvimento do indivíduo. 

 

4.4.3 Desenvolvimento e aprendizado: a zona de desenvolvimento proximal 

Para entendermos o que significa a zona de desenvolvimento proximal, abordaremos 

de forma simples, dois conceitos anteriores que facilitarão nossa compreensão. São eles o 

nível de desenvolvimento real e o nível de desenvolvimento potencial.  Quanto ao primeiro, 

Vygotsky denomina a capacidade de realizar tarefas de modo independente, ou seja, as 
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funções psicológicas da criança que, em determinado momento de sua vida permitem-na 

realizar atividades de forma autônoma. Elas são resultados de processos de desenvolvimento 

já fixados, estabelecidos (OLIVEIRA, 2010).  

Sobre o nível de desenvolvimento potencial, compreende-se a capacidade da criança 

realizar tarefas com a ajuda de adultos ou de companheiros mais experientes. Esse nível de 

desenvolvimento é fundamental na teoria de Vygotsky, pois consolida o papel do outro no 

desenvolvimento individual ña rela­«o com o outro, nas diversas esferas e níveis da atividade 

humana, é essencial para o processo de constru­«o do ser psicol·gico individualò 

(VYGOTSKY, 2005, p. 62). 

A zona de desenvolvimento proximal (ZDP) define-se partindo da compreensão dos 

dois níveis de desenvolvimento observados acima. Ela é  

a distância entre o nível de desenvolvimento real e o nível de 

desenvolvimento potencialò, ou seja, ® o ñcaminho que o indiv²duo vai 

percorrer para desenvolver funções que estão em processo de 

amadurecimento e que se tornarão funções consolidadas, estabelecidas no se 

nível de desenvolvimento real. (VYGOTSKY apud OLIVEIRA, 2010, p. 62).  

 

Nesse processo, ñas pessoas que interagem com a crian­a n«o s«o objetos passivos ou 

simples juízes de seu desenvolvimento, mas companheiros ativos que guiam, planejam, 

orientam as suas condutas: s«o agentes de seu desenvolvimentoò (FREITAS, 1995, p.10). 

Vygotsky discorda de Piaget quando este separa o desenvolvimento do aprendizado, 

quando reduz a função da instrução à substituição de um pensamento infantil por um 

pensamento adulto. Suas concepções sobre desenvolvimento e aprendizado estão fortemente 

ligadas à questão da interação. Os conceitos espontâneos da criança são fruto do aprendizado 

pré-escolar recebido no convívio com o outro (familiares, colegas, etc.) e os conceitos 

científicos são produto da escola.  

Sobre a escola, é importante destacar a importância desse ambiente para o 

desenvolvimento humano em Vygotsky. Segundo Oliveira (2010), a implicação das 

concepções desse autor para o ensino escolar é imediata. A escola passa a ter um papel 

essencial na construção dos indivíduos a partir do momento em que o aprendizado 

desencadeia o desenvolvimento. Sobre o processo de ensino-aprendizado, este é construído a 

partir do nível de desenvolvimento real do aluno e através do nível de desenvolvimento 

potencial, onde a presença de um adulto, no caso o professor, e dos colegas mais avançados 

tem valor irrefutável. A interação é considerada legítima promotora de aprendizado na escola, 

e a figura do professor é imprescindível na interferência da zona de desenvolvimento 
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proximal dos alunos, promovendo avanços que voluntariamente não aconteceriam 

(OLIVEIRA, 2010).  

Para Sílvio Gallo, 

uma aula de qualquer disciplina constitui-se, assim, em parte do processo de 

formação do aluno, não pelo discurso que o professor possa fazer, mas pelo 

posicionamento que assume em seu relacionamento com os alunos, pela 

participação que suscita neles, pelas novas posturas que eles são chamados a 

assumir. (GALLO, 2008, p. 17). 

 

 Nesse contexto, compreendemos o quão importantes são as relações estabelecidas no 

espaço escola, não apenas em sala de aula, mas com todos os sujeitos participantes do 

processo educativo. O professor por estar em maior contato com o aluno e, de certo modo, ser 

a figura mais importante na transmissão do conhecimento, atua diretamente em sua zona de 

desenvolvimento, possibilitando nela grandes avanços. 

Esse estudo pretendeu atuar na zona de desenvolvimento proximal dos alunos-sujeitos, 

possibilitando-lhes um olhar diferenciado sobre a aprendizagem e a transmissão de conceitos 

científicos mediados pela linguagem literária, através do texto em prosa e em verso. Nesse 

processo, a figura do pesquisador reconhece sua importância na condução de todas as 

atividades propostas, na percepção de que é através do diálogo e do respeito mútuo que os 

saberes se constroem e se ampliam. 

 

4.5 BAKHTIN E VYGOTSKY: SABERES QUE SE RELACIONAM 

São muitas as semelhanças entre Mikhail Bakhtin e Lev Vygotsky. Ambos nasceram 

na Rússia em anos próximos (1895 e 1896), lecionaram, pertenceram à famílias tradicionais e 

cultas, tiveram contato desde cedo com as artes, sempre desenvolvendo atividades literárias, 

musicais e teatrais. Segundo Freitas (1995, p. 2), ñexperienciaram o mesmo contexto 

histórico, o mesmo ambiente teórico-ideológico nos quais desenvolveram semelhantes visões 

de mundo e de homem, abraçando os ideais do projeto de uma nova sociedade baseada na 

organização socialistaò. Apesar de suas teorias proporem objetivos diferentes - Bakhtin, a 

construção de uma concepção histórica e social da linguagem e Vygotsky, a formulação de 

uma psicologia historicamente fundamentada ï o método dialético é utilizado pelos dois em 

suas teorias, pois ambos dialogam com outros textos e autores, discordam de suas posições, 

apresentam suas perspectivas e num diálogo constante posicionam-se apontando um novo 
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caminho para as proposições refutadas, sem, contudo considerarem suas posições como ña 

palavra finalò.  

Para Freitas (1995), tais teóricos fundam outra maneira de fazer ciência, em filosofia e 

psicologia, abre-se espaço para o ético, o estético e o afetivo. O homem considerado ser 

humano deixa de ser considerado objeto de estudo, como uma coisa, e passa a ser sujeito das 

ciências humanas, compreendido em suas ações e constituído em suas relações.  

Sobre as relações ou as interrelações que vão constituir o homem como ser social e 

histórico, a linguagem é para Bakhtin e Vygotsky, a base de todo seu trabalho. É através da 

linguagem efetivada pela mediação semiótica que o homem vai organizar seu pensamento e 

vai atuar sobre si mesmo, sobre o outro e sobre seu meio. 

Os dois autores ampliam a visão de sua época sobre o homem, percebem-no como um 

conjunto de relações sociais, constituído na relação. O eu só existe na interação com o outro 

(Bakhtin), o eu se constrói na relação com o outro (Vygotsky). Para ambos, a presença do 

outro ® indispens§vel para que o homem ñmergulhe no mundo s²gnico, penetre na corrente da 

linguagem, se desenvolva, realize aprendizagens, ascenda às funções psíquicas superiores, 

forme sua consciência, enfim, se constitua como sujeitoò (FREITAS, 1995, p. 9). Nessa 

interação do homem com o outro através da linguagem, emerge a palavra como instrumento 

semiótico mais poderoso.  

Esclarecemos que nossa proposta é interferir no processo ensino-aprendizado, 

perceber a possibilidade de relacionar conhecimentos de áreas não afins, é despertar o 

interesse por questões e conceitos científicos através da linguagem artística, propor a literatura 

como mediadora entre o sujeito e a ciência, e nesse sentido, acreditamos que, ao conceber a 

aprendizagem como um processo de construção no qual o indivíduo se transforma, se 

enriquece e se reinventa constantemente. As trocas que se dão nas interações só se tornam 

possíveis pela linguagem, e no momento em que esse processo acontece, a palavra tem valor 

insubstituível e fundamental. Dessa forma, não poderíamos estar fora da perspectiva dialógica 

visto que o que se vislumbra aqui é a educação como prática social e a presença ativa do 

sujeito na construção de seu próprio conhecimento e no conhecimento do outro.  

Esse estudo pretendeu experimentar um processo de ensino-aprendizagem mais 

atrativo, lúdico e prático, possibilitar uma proposta interdisciplinar e romper com os 

paradigmas do conhecimento científico estático, fechado e difícil. Para isso, foram propostas 

ações que só tornaram-se possíveis pelo falar e pelo ouvir de muitas palavras. No relatório 
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escrito pelos alunos sujeitos desta pesquisa no último dia do projeto (Anexo 2), perceberemos 

que palavras (verbos) como ñinteragirò e ñrelacionar-seò estiveram presentes na concretude do 

signo linguístico (palavra escrita) e na significação do contexto enunciado (sentido). Os 

sujeitos sentiram-se participantes ativos de seu aprendizado, valorizados enquanto indivíduos 

e respeitados em suas ações. Interpretamos que a visão de um conhecimento construído nas 

interrelações, dinâmico e significativo tornou-se possível nesse trabalho. A relação 

estabelecida entre pesquisador ï pesquisados deu-se com base na dialética, e, no entrelaçar de 

suas vozes nasceu a proposta de relacionar Ciência e Literatura através da linguagem, pois, se 

pode haver uma relação de sentidos entre campos do saber ditos tão distintos, ela será sempre 

dialógica.  

Justificamos, assim, nosso referencial teórico por acreditar, juntamente a Bakhtin e 

Vygotsky, que o homem se constrói e se renova a todo o momento; que o verdadeiro 

aprendizado só é possível na presença do outro, que as interrelações são irrefutáveis no 

estabelecimento da consciência, que a linguagem está atrelada ao pensamento pelo 

significado, que a escola é o espaço de trocas e construções afetivas e intelectuais, que o 

professor e o outro são indispensáveis na construção do aprendizado, que a palavra é a arma 

mais poderosa na interação social e que a Educação, como produto da cultura da humanidade, 

nunca perderá seu valor enquanto estiver baseada no diálogo.  
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5 ENSINO DE CIÊNCIAS NO COTIDIANO ESCOLAR  

 Ao sair do conforto de atuar em nossa disciplina para nos arriscar no Ensino de 

Ciências, sentimos a necessidade de conhecer as propostas legais para o esse ensino, nos 

documentos em que os sujeitos de nossa pesquisa estariam inseridos. Em todos os 

documentos analisados: PCN+ do Ensino Médio, Reorientações Curriculares e PCN Ensino 

Fundamental I, percebemos um ensino de ciências voltado para a formação do cidadão ativo, 

participativo e responsável, tanto em suas ações na sociedade, quanto para o seu crescimento 

individual. 

 De acordo com nossa interpretação, o ensino de ciências pretende uma formação 

ampla, onde a capacidade crítica e criativa do indivíduo se estabeleça em seu 

desenvolvimento. Com tal objetivo, a Ciência não se fecha em seus saberes, mas os 

correlaciona a outros e se interliga a eles para ampliar ainda mais o repertório do cidadão 

aluno. A capacidade de analisar, sintetizar, reavaliar e organizar pensamentos e ações se faz 

através da linguagem.  

 A linguagem é, pois, o elo entre o sujeito e todo o tipo de saber. Dá-se a ela, 

juntamente com o pensamento, o poder de diferenciar os seres, de elevar o estágio do Ser 

Homem em Ser Humano. 

 Partindo de tal percepção, acreditamos no relacionar dos saberes. Entendemos que, na 

linguagem e por ela, o que se julga antagônico pode tornar-se protagonista, Ciência e 

Literatura podem andar paralelas e de vez em quando se cruzarem no caminho do 

conhecimento. 

 Pela abertura que a linguagem nos dá e através dos documentos legais em ensino, 

tornou-se possível elaborar uma proposta onde Ciência e Literatura se encontrassem e se 

dilu²ssem. ñEnsino de Ci°ncias no cotidiano escolarò ®, pois, um conjunto de a­»es a serem 

repensadas no dia a dia da escola, ações de diálogo constante entre sujeito-pesquisador, 

sujeito-prática e pesquisador-prática; que focam o processo de ensino-aprendizagem como um 

todo: as relações interpessoais no cotidiano escolar, a formação do professor como um 

constante pesquisador, metodologias de ensino mais significativas, linguagem mais próxima 

da realidade presenciada, práticas de leitura potencializadoras e intercâmbio de saberes.  

 Ao propor o texto literário para o ensino de ciências três questionamentos nos 

afligiram: que formação em Ciências se pretende na formação de futuros docentes? Que 

práticas em ensino de ciências esses futuros professores devem priorizar no exercício do 
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magistério? De que maneira a literatura poderá ajudá-los em tais práticas? Sobre tais questões 

a pesquisa de campo nesse estudo enfatiza sua abrangência e complexidade, mas reconhece 

apenas na terceira seu objeto de estudo e delimitação.  

 

5.1 SOBRE OS SUJEITOS DA PESQUISA  

A pesquisa enfocada nesse estudo consiste no relato e na análise da inserção e do 

desenvolvimento do subprojeto 4, que em sua fase inicial contava com 30 alunos dos 3º e 4º 

anos do Curso de Formação de Professores, mas que no final constava de um grupo de 12. 

Deixamos claro que a apreciação dos dados, o relato de experiências e a produção de material 

se realizaram sobre os 12 participantes efetivos, alunos do 4º ano de formação de professores, 

e sobre o pesquisador, que se insere também como sujeito da pesquisa. Não valorizamos neste 

estudo o referencial quantitativo de sujeitos participantes, mas o qualitativo, e neste sentido, 

consideramos realmente incluídos aqueles que participaram com frequência acima de 50%. O 

cronograma do subprojeto 4 - Ensino de ciências no cotidiano escolar (Apêndice 1) constou 

de 21encontros e a tabulação da presença dos alunos-sujeitos encontra-se no Apêndice 2, no 

final deste estudo. 

 Sobre os doze alunos-sujeitos da pesquisa, preferimos nos referir a eles por seus 

nomes, de acordo com a ordem alfabética em que surgem. Agimos dessa maneira, pois, ao 

prosseguirmos em nossos relatos até a descrição de nosso produto final, suas vozes estariam 

mais presentes no estudo e sua presença ativa no texto final, produzido por eles mesmos, 

poderia fazer-se mais compreendida. 

Ainda sobre os alunos, ressaltamos que dos doze apenas seis tinham certeza em seguir 

no magistério. A percepção sobre este tema deu-se nos diálogos travados em cada encontro. 

Entre as justificativas para buscarem outra profissão, a maior delas constava na 

desvalorização do professor denunciada nos baixos salários, seguida do desrespeito da 

sociedade demonstrado para com este profissional e das subcondições de trabalho. Mesmo 

assim, o grupo quase sempre direcionava perguntas ao pesquisador, professor atuante no 2º 

segmento do ensino fundamental e no ensino médio, sobre suas práticas, sobre os entraves e 

os encantos da docência. 

Estando o pesquisador também inserido como sujeito da pesquisa, cabe ressaltar que 

as propostas de leitura do texto literário aconteceram, para ele, com outro olhar. A literatura 

revelou-se de outra maneira e libertou-se para além de seu potencial estético e/ou artístico e 
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disciplinar (literatura como disciplina), tornando-se provocadora do conhecimento científico, 

até então pouco buscado por um professor de Língua Portuguesa e Literatura.  

 

5.2 METODOLOGIA 

Esse estudo só tornou-se possível porque, acreditando no diálogo, partiu para a ação. 

Tal ação, que a princípio seria apenas investigativa por parte do pesquisador, ampliou-se para 

um desafio coletivo: refletir e propor práticas consistentes e significativas em ensino de 

ciências, práticas estas que proporcionassem aos alunos-sujeitos, através da interação, uma 

real situação de ensino com crianças da educação infantil e do Ensino Fundamental I, público 

de alunos com o qual brevemente teriam que atuar.  

Todos os esforços se deram porque a hipótese inicial de que a literatura para além do 

seu caráter artístico e lúdico, mas em seu caráter formativo, educativo, foi sendo confirmada, 

assim como a possibilidade de seu uso apreciado em todas as disciplinas que compõem o 

currículo escolar e em todos os segmentos de ensino.  

A metodologia de nosso estudo parte das percepções acima e pode ser mais bem 

compreendida nos parágrafos que se seguem. 

 

5.3 DELIMITAÇÃO DO ESTUDO 

ñN«o ® no sil°ncio que homens e mulheres se fazem, mas na palavra, no 

trabalho, na ação-reflex«o.ò (Paulo Freire). 

  

Ao delimitar o cenário de nossa pesquisa ï sua inserção em um projeto que pretendeu 

desenvolver atividades para o aprimoramento das práticas pedagógicas em uma escola de 

formação de professores -, e ao estarmos convictos de seu objeto ï a prática da linguagem 

literária no ensino de ciências, suas possibilidades e seus benefícios na compreensão de 

conceitos científicos; chegamos ao momento de explicitar o caminho percorrido, pois sempre 

® necess§rio escolher algum caminho e ñescolher ® sempre um risco. Nada nos assegura o 

resultado do caminho escolhido que, só parcialmente, e muito parcialmente, depende de n·s.ò 

(BRANDÃO, 1999, p. 62). 

Escolhemos o caminho da linguagem, da ação e da reflexão, atitudes que só nos 

permitiram alcançar resultados pela interação, pelo agir do outro em todas as realizações. 

Baseamo-nos no diagnóstico do outro: suas ideias, suas percepções, seus conhecimentos. Na 
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troca de experiências e pelos interesses despertados, nos dispusemos a pesquisar conceitos, 

detectar e reavaliar erros conceituais adquiridos ao longo de nossa formação e acima de tudo, 

a nos abrir para a imaginação, entendendo-a como ño trilho pelo qual rola a informa­«o ï 

hibridizada pelo real, pelo raciocínio, pelo imaginário.ò (CARVALHO e RODRIGUES, 2005, 

p. 9). 

 

5.4 TIPO DE PESQUISA 

Assumimos a pesquisa como qualitativa, a que respondendo a questões muito 

particulares, se preocupa com um nível de realidade que não pode ser quantificado 

(MINAYO, 1994).  

Na concepção desse tipo de pesquisa, ño trabalho de campo se apresenta como uma 

possibilidade de se conseguir não só a aproximação com o que desejamos conhecer e estudar, 

mas tamb®m de criar um conhecimento, partindo da realidade presente no campoò (MINAYO 

et al, 1994, p. 51). Ao se aproximar de seu objeto, o pesquisador não se coloca fora de seu 

campo de análise, mas inserido nele e, dentro de um contexto interacionista, torna-se parte 

dele. O pesquisador coloca-se como sujeito participante de análise, se recria a todo o 

momento quando exposto a situações de trocas. Diante da leitura dos textos literários, o 

conhecimento científico emerge em questionamentos, em exposições de saberes, na refutação 

de conhecimentos sedimentados pelo senso comum e na conscientização da incompletude do 

conhecimento, nos levando à sua busca constante e ininterrupta. 

 Através das falas e das atividades realizadas pelos alunos-sujeitos, pudemos observar 

e registrar através de conversas, fotos e gravações e questionários; e analisar fatos e práticas.  

Ao nos lembrar das palavras de Freire sobre o professor como um constante 

pesquisador em sua atuação na construção do aprendizado, recorremos a Brandão (1999, p. 

61): ñaprender, reaprender constantemente, lan­ar a flecha para que o arco n«o desaprenda de 

vibrar. Aprender, reaprender, nesta constante forma­«o do homem: educa­«o!ò. Construir e 

desconstruir, pontos que se entrecruzam no realizar de uma pesquisa qualitativa. 

Reconhecemos também, e principalmente, a pesquisa como pesquisa-ação onde 

através da interação entre pesquisador e pesquisados sobre o objeto do estudo, serão 

construídas estratégias que permitam sua aceitação como proposta metodológica educacional, 

em ensino de ciências.  
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Ao apontarmos para pesquisa-ação, nos baseamos nos estudos de Thiollent que a 

define como a que  

é concebida e realizada em estreita associação com uma ação ou com a 

resolução de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os 

participantes representantes da situação ou do problema estão envolvidos de 

modo cooperativo ou participativo. (THIOLLENT, 2011, p. 20) 

 

 Neste tipo de pesquisa, a participação do pesquisador além de ser investigativa, é de 

acompanhamento e avaliação das a­»es desencadeadas. ñCom a pesquisa-ação os 

pesquisadores pretendem desempenhar um papel ativo na própria realidade dos fatos 

observados.ò (THIOLLENT, 2011, p. 22).  

Ainda com o autor, consideramos os objetivos neste tipo de pesquisas bastante 

pr§ticos e imediatos: ñpropor solu­»es quando for poss²vel e acompanhar a­»es 

correspondentes, ou pelo menos, fazer progredir a consciência dos participantes no que diz 

respeito à existência de soluções e obstáculos.ò (Id., p. 27). 

 Thiollent ainda nos elucida que ña compreensão da situação, a seleção dos problemas, 

a busca de soluções internas, a aprendizagem dos participantes, todas as características 

qualitativas da pesquisa-ação não fogem ao espírito científico. O qualitativo e o diálogo não 

são anticientíficos.ò (Id., p.33). Tais considerações tornam-se de suma importância para nós 

que ao propor a análise dos dados deste estudo não recorremos às técnicas quantitativas, pelo 

contrário incorporamos raciocínios interpretativos, dialógicos e argumentativos, apropriados 

em uma pesquisa qualitativa. 

Acreditamos com Thiollent, que  

por ser baseada no diálogo entre os interlocutores da pesquisa, o principal 

objetivo da análise do pesquisador consiste em oferecer ao próprio melhores 

condições de compreensão, decifração, interpretação, análise e síntese do 

material qualitativo gerado na situação investigativa. Este material é 

essencialmente feito de linguagem, sob simples formas de verbalizações, 

imprecações, discursos ou argumentações mais ou menos elaboradas. É a 

análise da linguagem em situação que está em jogo. (Id., p. 35). 

 

 Por fim ressaltamos que a escolha por este tipo de pesquisa não poderia ser outra, visto 

o aporte teórico no qual nos amparamos. Sendo assim, foi na linguagem, nas relações de 

reciprocidade e no discurso do outro através da fala, da escrita e das expressões corporais, que 

pudemos nos apropriar do real ativamente e disponibilizá-lo aqui através das palavras. 
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5.5 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA 

No primeiro encontro com os alunos voluntários do Projeto Novos Talentos, foi 

apresentada ao grupo a proposta do subprojeto 4. Segundo suas falas, a ideia inicial que 

tiveram foi a de estudar ciências, conceitos e experimentos ligados ao seu nível de 

escolaridade, o ensino médio. Sendo assim, n«o acharam interessante o t²tulo ñEnsino de 

Ci°ncias no cotidiano escolarò, mas ao se deterem no restante do t²tulo: ñvariadas linguagens 

como proposta na aprendizagemò, tiveram a curiosidade de se informar sobre essa 

abordagem. Após ouvirem a pretensão do subprojeto em utilizar nas aulas de ciências a 

linguagem das artes, e em específico a literária, os alunos sentiram-se mais motivados a 

ñconhecer algo diferenteò, expressão em destaque por ter sido a utilizada por eles mesmos. 

Logo neste encontro foi passado um questionário com cinco perguntas abertas onde os alunos-

sujeitos pudessem expor o que pensavam sobre Ciência e sobre Arte; e sobre a possível 

relação entre essas duas expressões de conhecimento.  

Em uma segunda atividade, os alunos deveriam relacionar o nome de alguns cientistas 

conhecidos como Einstein, Galileu, Darwin, Leonardo da Vinci e Paulo Vanzolini, às suas 

teorias e às suas práticas artísticas. Tal proposta surpreendeu os alunos que não associavam a 

imagem de tais estudiosos à Arte. Essa experiência foi de grande importância, pois suscitou 

questionamentos sobre a maneira em que Ciência e Arte poderiam estar associadas e sobre os 

benefícios em aproximar linguagens que, a princípio, são em sua essência tão opostas. 

A linguagem poética foi proposta pela declamação e análise de poesias, que, em sua 

letra, abordassem algum tema científico. Foram distribuídas poesias como ñA Bomba 

Atômicaò, de Vin²cius de Moraes; ñSatéliteò, de Manuel Bandeira; ñTerraò, de Maria 

Giovanna Pariz e ñChuvaò, de Regina Gouveia; e, com elas, a proposta de identificar os 

conceitos ali abordados e a relevância de seu uso em aulas de ciências. Além de incentivar a 

livre criação de poemas com temáticas científicas, a atividade do encontro proporcionou o 

debate sobre as possibilidades da poesia para a compreensão dos conceitos científicos, assim 

como levou à pesquisa da temática científica considerada mais complexa: o conceito de 

energia. 

Ao ler e analisar com o grupo de alunos alguns livros de literatura infantil como 

possibilidade de mediação para o ensino de ciências, extrairmos deles possíveis conceitos 

científicos elaborando sua abordagem no ensino de ciências naturais. Partindo da leitura e da 

análise de dois livros da autora Ruth Rocha, foi proposta a elaboração de uma contação de 
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histórias para ser apresentada a um grupo de alunos da Educação Infantil (EI) e do Ensino 

Fundamental I de uma escola pública do município do Rio de Janeiro. 

Através de um questionário semiaberto, investigamos o interesse daqueles alunos pela 

leitura, assim como sua predisposição para utilizá-la em suas futuras práticas educativas. 

Como atividade final, propomos a leitura do livro A Chave do Tamanho, de Monteiro 

Lobato, no sentido de perceber a relação do texto literário ao ensino de ciências e na pretensão 

de utilizá-lo como ferramenta mediadora no aprendizado de alguns conceitos científicos. Tais 

temáticas depreendidas da leitura foram pesquisadas e resgatadas em nosso último encontro, 

na feira de ciências, onde foram apresentados os trabalhos feitos pelos sujeitos-alunos que em 

sua concepção serviriam, juntamente com a literatura de Lobato, para mediar e potencializar a 

compreensão dos conceitos de insetos e movimento da Terra. 

Ressaltamos que todas as atividades foram registradas através de filmagens, fotos e em 

algumas vezes de questionários preenchidos, além, é claro, da livre interpretação do 

pesquisador quando no contexto das trocas, das interações, aspecto primordial quando 

firmado em nosso referencial teórico.  

Todos os procedimentos de diagnóstico, interação e mediação serão relatados com 

maiores detalhes nos capítulos que se seguem. Fixamo-nos, contudo, no relato mais 

aprofundado da literatura em nossa pesquisa. As outras atividades, apesar de representarem 

um papel muito significativo e enriquecedor em nosso estudo, não são foco maior de nossas 

investigações. 
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6 POESIA NAS AULAS DE CIÊNCIAS  

Retomamos as palavras de Coelho (2000) quando na abordagem sobre a poesia, 

relaciona a concepção desta diante do olhar diferenciado sobre um objeto. Concordamos 

também com a importância que a autora remete e este tipo de texto quando no 

desenvolvimento das potencialidades criativas, que para Cademartori (2009) é considerado o 

rompimento com o modo tradicional de perceber o mundo. 

Sendo assim, dispusemos de textos poéticos que, de alguma forma, abordassem 

alguma temática científica, sem, contudo, evidenciá-las. Tal atividade visou vários objetivos, 

entre eles promover a interação quando os alunos expusessem suas escolhas, pois em meio a 

várias poesias poderiam escolher aquela com que mais se identificassem; a leitura e a 

interpretação do texto. Pretendíamos também perceber se, para aqueles futuros professores, a 

poesia poderia ser mediadora na aprendizagem de conceitos científicos, se sua linguagem 

poderia facilitar o conhecimento e/ou favorecer a busca por ele. 

As poesias levadas foram A bomba atômica, de Vinícius de Moraes; Chuva, de Regina 

Gouveia; Terra, de Maria Giovana Parizz; e Satélite, de Manuel Bandeira (Anexo 3). 

Optamos por elas por percebermos que relacionavam-se a temas atuais e perceptíveis no dia a 

dia da humanidade. Sobre sua análise, os alunos falaram e escreveram suas considerações 

mediante as perguntas:  

1) Que temática científica é abordada na poesia? 

2) Você utilizaria a poesia em uma aula de ciências? Por quê? 

3) De que forma a poesia poderia ajudar na compreensão de conceitos científicos? 

A este encontro compareceram apenas oito alunos e suas respostas estão indicadas 

abaixo. Esclarecemos que, em nenhum momento, tivemos a pretensão de induzir ou 

comprometer as respostas dadas, deixamos os alunos à vontade para colocarem suas posições, 

quer achassem ou não o uso do texto poético viável em aulas de ciências. 

 

Carine - Escolheu a poesia ñA Bomba Atômicaò. Disse nunca tê-la lido ou ouvido. 

Não sabia o significado da fórmula escrita no poema (E=mc
2
), mas a relacionou a 

Einstein porque abaixo dela tem o nome do cientista. Inferiu que a temática da poesia 

era ña bomba atômicaò. Utilizaria o texto nas aulas porque o mesmo ñenvolve o que h§ 

na Terraò e disse que ña poesia poderia ajudar o aluno sobre o que se encontra na Terra 

e sobre a bomba at¹mica.ò. 
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Denilson ï Escolheu a poesia ñA Chuvaò. Disse que não a conhecia. Reconheceu que 

a mesma abordava a tem§tica ñciclo da §guaò. Utilizaria o texto com seus alunos por 

achá-lo ñsimples, com uma linguagem f§cil de ser entendida, principalmente por 

crian­asò. Acredita que a poesia poderia ajudar no ñimagin§rio, de forma art²stica, com 

a utilização de vídeos, imagens, maquete, experimentos em sala de aula.ò. 

 

Gilsemeire ï Escolheu a poesia ñA Bomba Atômicaò. Também não a conhecia e não 

entendia algumas palavras escritas ali (clâmide, Loelia) e a fórmula. Sobre a temática, 

identificou ser ña bomba at¹mica, que mesmo n«o querendo matar, tem a fun­«o de 

matar e destruirò.  Utilizaria a poesia em uma aula porque retrata duas realidades, 

ñnem tudo o que cai do c®u ® divino; o sofrimento por n«o querer fazer o mal, mas ter 

de praticá-loò. A poesia poderia ñajudar na compreens«o de uma bomba at¹mica.ò. 

 

Mayara ï Escolheu a poesia ñA Terraò. Achou-a muito interessante e identificou em 

sua tem§tica ño planeta Terraò. Utilizaria o texto em suas aulas porque ñfala sobre a 

estrutura da Terra, colocando curiosidade no aluno de entender seu mundo, explorando 

os fenômenos entre outras coisasò. Acredita que a poesia poderia ajudar ña despertar a 

imaginação sobre o mundo, trabalhando o interesse de aprenderò. 

 

Paolla ï Escolheu a poesia ñChuvaò, reconhecendo em sua tem§tica ña chuvaò, e a 

utilizaria em suas aulas porque ña poesia traz dois sentidos: de um lado a vida e do 

outro o estado do tempoò. A poesia, para ela, poderia ñajudar o aluno no lado da 

ci°ncia de uma forma mais din©mica e f§cil.ò. 

 

Seina ï Escolheu a poesia ñA Terraò. Reconheceu nela a tem§tica do ñplaneta Terra e 

suas caracter²sticasò, utilizando-a em suas aulas porque a poesia fala ñde uma forma 

ampliada sobre a Terra e seus aspectos, composições, e com linguagem 

compreensivaò. O texto poderia ajudar na compreens«o de conceitos ñde uma maneira 

estimulante e reflexivaò.  

 

Tauana ï Escolheu a poesia ñChuvaò. ñO ciclo da chuva (evapora­«o)ò foi a tem§tica 

reconhecida nela. Seria utilizada nas aulas porque ñmostra de forma descontra²da um 
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cicloò. Acredita que o texto poderia ajudar, pois ñensinaria para os alunos de forma 

informal (poesia) um contexto que poderia ser de dif²cil interpreta­«o para eles.ò. 

 

Thays ï Escolheu a poesia ñSatéliteò. Identificou nela a tem§tica da ñlua enquanto 

sat®liteò. Utilizariam-na em aulas de ci°ncias porque ela ñenvolve o c®u e os planetasò. 

Acha que a poesia poderia ajudar na compreens«o de conceitos ñde forma l¼dica, 

mostrando tamb®m a import©ncia da poesia.ò. 

 

Excetuando a poesia A bomba atômica, acreditamos que todas as outras poderiam ser 

utilizadas no Ensino Fundamental I. Defendemos tal ideia por acreditarmos que a linguagem 

empregada por Vinícius de Moraes é mais complexa, requer conhecimentos prévios, não 

apenas científicos, mas o do próprio significado e do sentido das palavras engajadas em uma 

crítica a um determinado fato histórico. Sobre os conhecimentos científicos, os mesmos só 

poderiam ser abordados a partir do ensino médio. Quanto às outras poesias escolhidas, 

acreditamos que a escolha deu-se na percepção de sua utilização no nível de ensino em que os 

alunos-sujeitos atuariam. Constatamos que todos utilizariam poesias em suas aulas de ciência 

e que, de alguma maneira, afirmam sua utilidade na compreensão de conceitos científicos. 

Percebemos em nossa análise que, de alguma maneira, a linguagem científica e a 

maneira formal de ensinar ciências tornaram-se entraves na compreensão de conceitos para os 

alunos-sujeitos em sua formação, que em suas falas enfatizaram ñlinguagem f§cilò, 

ñlinguagem compreensivaò, ñforma descontra²daò, ñforma informalò, ñforma l¼dicaò como 

fatores positivos na utilização do texto poético. Notamos o interesse em transmitir o 

conhecimento científico de um modo mais ñestimulanteò,ò reflexivoò, ñf§cilò, ñdin©micoò, 

ñinteressanteò; tal assertiva talvez se d° pelo fato de em sua forma­«o os sujeitos terem pouco 

estímulo ao conhecimento científico.  

Detectamos a superficialidade no reconhecimento das temáticas científicas das 

poesias. Mesmo em A bomba atômica, poema que requer do leitor alguns conhecimentos 

prévios, algum dos alunos presentes poderia conhecer a fórmula descrita, ou o significado dos 

elementos químicos (radium, helium e uranium) ao relacioná-la à bomba. De acordo com suas 

falas, ñn«o tiveram forma­«o cient²fica suficiente no curso normal para issoò ou ñgostariam de 

aprender ciência, mas o curso se deteve mais nas disciplinas pedag·gicasò. Sobre esse ponto 

questionamos: um aluno, mesmo sendo da formação de professores, não deveria ter acesso ou 



76 

 

um despertar para a Ciência? Não é o conhecimento científico, de acordo com documentos 

oficiais, favorável ao desenvolvimento da postura reflexiva, crítica, questionadora e 

investigativa, fatores tão importantes na construção de um cidadão crítico e atuante em sua 

sociedade? 

 A poesia, nesse momento de nossa pesquisa, ajudou-nos a perceber que o ensino de 

ciências no Brasil deve ser criteriosamente reavaliado ou as teorias de nossos documentos 

sempre se chocarão com a realidade de nossas práticas. Também nos permitiu identificar a 

formação deficiente que os futuros professores da educação de base vem recebendo, não 

apenas no que condiz ao esvaziado conhecimento científico, mas ao modo de se expressarem 

na escrita com palavras que rodam o texto e não os levam a ponto algum.  

Notamos que em A bomba atômica os alunos-sujeitos encontraram bastante 

dificuldade na compreensão do texto e na apreensão dos possíveis temas científicos sugeridos 

ali. Inferimos que sua leitura seria mais abrangente e significativa em uma proposta educativa 

interdisciplinar, onde profissionais das ciências fizessem do texto literário um mediador no 

aprendizado de elementos químicos e da teoria de Einstein, por exemplo. 

O pesquisador, ao colocar-se como sujeito da pesquisa e pela interação com os alunos, 

reconheceu não ter recebido em sua formação conhecimentos que respondessem às dúvidas 

dos alunos naquele momento, como p. ex. a representatividade de Einstein e da fórmula na 

poesia e a relação dos elementos químicos citados com bomba atômica. Percebemos que o 

texto literário não tem a pretensão de ensinar ciência, mas conduzir-nos para ela, e, nesse 

sentido fomos à busca de respostas, pois concordamos com Freire quando diz não haver 

ensino sem pesquisa. 

No encontro seguinte lemos um texto jornalístico retirado da internet intitulado 

Fórmula de Einstein possibilitou a construção de bombas atômicas (Anexo 4) e, diante dele 

pudemos entender um pouco mais sobre o tema proposto na poesia. Contudo, percebemos que 

maiores esclarecimentos e o aprofundamento de conceitos científicos que permeavam tanto a 

poesia, quanto o texto, só se dariam à luz da Ciência. 

Identificamos como fator positivo em nossa análise o fato de que para tais sujeitos, o 

ñdespertar da imagina­«oò foi de fundamental importância para aprender ciência. Dessa 

maneira, confirmamos com Vygotsky o imprescindível papel da imaginação na base da 

construção de qualquer conhecimento. Partindo desse viés, apresentamos uma atividade em 

grupo: observar e relacionar imagens e palavras (Apêndice 3) no intuito de produzir uma 
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poesia que pudesse ser utilizada nas aulas de ciências naturais, identificando sua temática e 

público alvo. 

O grupo 1, formado por Carine, Glória, Mayara, Paolla e Seina, abordou a temática da 

ñnatureza, seus elementos e sua preserva­«oò, indicando a poesia para uso nos 4º e 5º anos do 

Ensino Fundamental. 

 

Poesia: A natureza é bela 

Existem tantas teorias  

Que a ciência pode explicar 

Nos dão todas as respostas 

E nos incentivam a pesquisar 

 

A natureza e seus fenômenos 

Com sua beleza nos encantam 

E no fogo que se acende 

Com sua chama incandescente 

 

Tudo começa a fazer sentido 

Quando paramos e vemos  

Que a vida é bela 

A Terra, o oxigênio, os seres vivos 

E tudo mais o que há nela 

 

Agora vamos olhar para o céu  

E ver como tudo é bonito 

Passa uma estrela cadente fechamos os olhos fazendo pedidos 

Na esperança de que seja atendido 

 

Na verdade tudo se resume assim 

Se da natureza não cuidarmos 

Tudo chegará ao fim 

(Carine, Glória, Mayara, Paolla e Seina) 

 

O 2º grupo, formado por Danilo, Denilson, Thays e Tauana, abordou em sua poesia 

uma tem§tica variada, como o ñuso da tecnologia, a abordagem do senso comum e o problema 

do lixo no ambienteò. Indicam o uso da poesia para todas as séries do Ensino Fundamental I, 

ñpor ter uma linguagem bem f§cil e pr·xima da realidadeò.  

 

Poesia: O mundo 

 

Quando vou dormir à noite 

Tem mosquito a rondar 

Boto a fogueira para queimar 
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Para o mosquito da dengue espantar 

 

Os peixinhos a nadar 

E os mergulhadores no mar 

Para descobrir um novo mundo 

E uma nova teoria criar 

 

À noite observo o luar 

Vendo as estrelas a brilhar 

Fico pensando em você 

Esperando um cometa passar 

 

As estrelas ficam longe 

Fica difícil de olhar 

Então pego a luneta 

Para melhor enxergar 

 

O mar era tão lindo 

E eu gostava de nadar 

Mas agora com tanto lixo 

Não consigo nem olhar. 

(Danilo, Denilson, Thays e Tauana) 

 

Pela análise da poesia acima, inferimos que os assuntos científicos a serem 

transmitidos devem estar relacionados ao cotidiano, às suas realidades e a de seu alunado. Por 

isso abordaram a questão do cuidado com a natureza e a saúde. Percebemos também que para 

aqueles sujeitos a concepção de poesia está ligada à rima e à emoção, assim como a 

concepção de ci°ncia ¨ deten­«o do saber, pois ñd§ todas as respostasò.  

Objetivando desmistificar a possível parceria da poesia com a ciência, propomos a 

leitura do texto Poesia na sala da aula de ciências?, de Ildeu de Castro Moreira (Anexo 5), 

possibilitando aos alunos a percepção de que tal união não é realizada apenas por 

profissionais da área das ciências humanas, mas já é relevante como proposta por 

profissionais das áreas mais duras, como no caso do autor do texto. 

Os textos poéticos levados aos alunos atingiram a dois objetivos: diagnosticar seus 

conhecimentos prévios, não apenas sobre conceitos científicos, mas sobre questões sociais e 

filosóficas; e promover a busca pelo conhecimento científico, não somente os ressaltados na 

poesia de Vinícius de Moraes, mas os das outras poesias, como o ciclo da água e seus estados 

físicos na poesia Chuva, a lua como satélite (poesia Satélite), as camadas do planeta Terra e a 

erosão (poesia A Terra). 
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7 CONTANDO HISTÓRI AS NAS AULAS DE CIÊNCIAS 

A proposta de contar histórias nas aulas de ciências nasceu quando, na primeira saída 

do grupo Novos Talentos ao Instituto Oswaldo Cruz, ouviram uma contação de história. O 

passeio aconteceu no primeiro encontro de junho de 2012 e na época acontecia naquela 

instituição a exposição ñVida de insetoò. Entre tantas atividades vivenciadas ali, a utilização 

do texto literário Romeu e Julieta, da autora Ruth Rocha chamou muito a atenção de todos os 

sujeitos desta pesquisa. Tal atividade destacou-se, talvez, porque, em um espaço destinado à 

promoção do conhecimento científico, muitos não esperavam deparar-se com a literatura.  

Já era nossa intenção, conforme declaramos várias vezes, propor o texto literário na 

promoção do aprendizado científico, como instrumento de reflexão crítica e interacionista, 

mas enfatizaríamos tal potencial na leitura de Monteiro Lobato, passando apenas pela 

literatura infantil. Mas o campo de uma pesquisa ação é passivo de mudanças e de 

reelaborações, sendo assim percebemos o interesse e o entusiasmo dos sujeitos participantes 

sobre a literatura infantil e o quanto a mesma poderia mediar suas futuras aulas. 

Envolver-se com um texto literário infantil não é uma tarefa difícil, ainda mais com os 

escritos de Ruth Rocha. Por todos os motivos já especificados neste trabalho e, ainda mais 

pela identificação dos alunos-sujeitos com o seu texto, escolhemos, no encontro seguinte ao 

passeio, mediante tantos outros autores, analisar e utilizar o mesmo livro contemplado na 

saída. Como o texto infantil escolhido não era muito extenso, os alunos acharam que seria 

mais interessante dividirem-se em dois grupos de seis e cada um deles ler um livro diferente, 

mas da mesma autora. O grupo n. 1 ficou com a leitura de Romeu e Julieta e o grupo n. 2 com 

a leitura de A primavera da lagarta. 

O primeiro livro narra a história de um jardim onde tudo era dividido em canteiros de 

flores da mesma cor, sendo que em cada canteiro moravam famílias de borboletas da mesma 

cor das flores, elas não podiam se misturar. Um dia Romeu, uma borboletinha criança, muito 

triste por não poder conhecer lugares diferentes, encontrou o amigo Ventinho que o levou 

para passear no canteiro amarelo onde conheceu a borboletinha  Julieta.  Os dois ficaram 

amigos e Ventinho os levou para muitos lugares divertidos e coloridos, só que eles acabaram 

se perdendo, e seus pais, depois de muito relutarem resolveram sair de seus próprios canteiros 

e se unir para encontrar os filhos. Graças a Romeu e à Julieta as barreiras se quebraram e 

todas as borboletas passaram a viver juntas. Na primavera seguinte as flores nasceram todas 

misturadas e o jardim se transformou num maravilhoso arco-íris. 
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A trama de A primavera da lagarta é um pouco menor e menos complexa que a de 

Romeu e Julieta, sua linguagem é mais simples, sendo identificada para crianças de menos 

idade (a partir de 2 anos). Escrito em versos, o texto conta a história de uma lagarta muito 

comilona que estava acabando com todas as folhas da floresta. Fartos, os animais decidem 

acabar com ela, mas era primavera e a lagarta tinha desaparecido. Todos a procuravam pela 

floresta, quando já cansados se depararam com uma linda borboleta, que explica sua 

transformação e justifica o motivo de antes ter que comer tudo o que via em sua frente.  

A proposta para a utilização dos dois livros escolhidos foi a de elaborar uma contação 

de histórias na aula de ciências para crianças de todas as séries do Ensino Fundamental I, 

segmento em que os alunos sujeitos iriam atuar. Através da contação de histórias, seriam 

explicados às crianças os conceitos científicos percebidos ali.  

Todos ficaram bastante eufóricos com a proposta, e mais ainda em saber onde seria 

vivenciada. Neste sentido, nossa pesquisa inovou sobremaneira, pois, ao relacionarmos a 

formação dos alunos do Curso Normal com seu objeto de atuação: crianças do1º segmento de 

Ensino Fundamental, possibilitamos um encontro real, uma proposta de interação entre 

futuros professores e seu público alvo. A contação de histórias se efetivaria em uma escola 

pública do município do Rio de Janeiro, onde atuamos como professor regente. 

Apesar de conversarmos muito sobre tudo, e, naquele momento, sobre o preparo e a 

efetivação daquele projeto, lançamos um questionário semiaberto (Apêndice 4) para que 

pudéssemos identificar a relação de cada um daqueles sujeitos com as histórias escolhidas e 

sua possibilidade no ensino de ciências. Elaboramos duas tabelas, uma para cada grupo, a fim 

de melhor visualizar suas concepções. 

 

Tabela 7.1- Respostas do grupo n. 1 (livro Romeu e Julieta) 

Sujeito 

- aluno 

Livro 

que 

mais 

gostou 

Classifica

ção do 

conteúdo 

do livro 

Adotaria 

o livro 

com os 

futuros 

alunos? 

Faixa 

etária 

ou série 

em que 

o 

utilizari

a 

Temas a 

serem 

abordados 

nas aulas de 

ciências 

Atividades 

promovidas 

após a leitura 

do livro 

O texto literário 

é importante nas 

aulas de 

ciências? Por 

quê? 

Carine 
Romeu e 

Julieta 
Ótimo Sim 1º ano 

A vida das 

borboletas 

Ilustrar a 

história 

contada 

Sim . Porque 

desperta a 

curiosidade das 

crianças. 

Danilo 
Romeu e 

Julieta 
Ótimo Sim 

De 5 a 8 

anos 

Genética, 

cores, 

biodiversida

de e 

Promover uma 

observação do 

desenvolvimen

to das plantas e 

Sim. Para que a 

aula não fique 

chata e os alunos 

interajam com o 
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polinização atividade de 

artes (mistura 

de cores) 

professor 

Gilsem

eire 

Romeu e 

Julieta 

 

Ótimo 

 

Sim 
De 4 a 8 

anos 

A 

transformaçã

o da lagarta 

em 

borboleta, 

preconceito, 

interação 

com o 

próximo 

Debate com os 

alunos 

Sim. Para um 

ensino mais 

dinâmico e leitura 

de imagens. 

Maria 

August

a 

Romeu e 

Julieta 
Ótimo Sim 

De 6 a 7 

anos 

Ambiente 

natural e 

poluído. 

Ilustração 

sobre a história 

e encenação da 

mesma. 

Sim. Porque 

fazendo a 

interdisciplinarida

de facilita-se a 

aprendizagem e 

reforça um tema 

com outra 

disciplina. 

Tauana 
Romeu e 

Julieta 
Ótimo 

Sim 
Do 1º ao 

5º ano 

Polinização, 

metamorfose 

da borboleta 

e 

biodiversida

de 

Perguntas em 

forma de jogo 

Sim. Não apenas 

em ciências, mas 

em todas as 

disciplinas, pois 

torna a aula mais 

lúdica e divertida. 

 

 

Tabela 7.2- Respostas do grupo n. 2 (livro A primavera da lagarta) 

Sujeito 

- aluno 

Livro que 

mais 

gostou 

Classificação 

do conteúdo 

do livro 

Adotaria 

o livro 

com os 

futuros 

alunos? 

Faixa 

etária ou 

série em 

que o 

utilizari

a 

Temas a 

serem 

abordados 

nas aulas de 

ciências 

Atividades 

promovidas 

após a leitura 

do livro 

O texto 

literário é 

importante 

nas aulas de 

ciências? 

Por quê? 

Denils

on 

A 

primavera 

da lagarta 

Ótimo Sim 
De 3 a 7 

anos 

As plantas, a 

alimentação 

dos animais, a 

amizade 

Fazer 

personagens 

da história 

com massinha 

de modelar, 

fazer origamis 

de animais 

Sim . Porque 

a com a 

literatura 

pode-se 

trabalhar 

temas 

científicos. 

Glória 

Maria 

A 

primavera 

da lagarta 

Ótimo Sim 
Da 1ª a 

4ª série 

Espécies de 

animais, 

estações do 

ano, processo 

da lagarta , 

amizade, 

biodiversidad

e 

Ilustrar a 

história 

Sim. Porque 

o 

aprendizado 

se dá com 

mais prazer. 

O texto 

prende a 

atenção do 

aluno. 

Mayar

a 

A 

primavera 

da lagarta 

 

Ótimo 

 

Sim 

A partir 

dos 3 

anos de 

idade 

O 

desenvolvime

nto das 

borboletas e 

Desenhos 

para colorir e 

dobraduras. 

Sim. Porque 

atrai o aluno 

para a aula, 

promovendo 
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as 

características 

dos insetos. 

um incentivo 

inicial à aula 

que será 

dada. 

Tayná 

A 

primavera 

da lagarta 

Ótimo Sim 
De 3 a 6 

anos 

A evolução 

da borboleta, 

tipos de 

animais e sua 

transformação

. 

Ilustração 

sobre a 

história e 

desenhos 

sobre a 

evolução dos 

animais. 

Sim. Porque 

a aula fica 

mais 

agradável, 

promove a 

interação 

entre todos e 

facilita a 

aprendizage

m. 

Thays 

A 

primavera 

da lagarta 

Ótimo 
Sim 

Educaçã

o 

Infantil, 

de 1 a 5 

anos. 

Evolução dos 

animais. 

Conceitos, 

valores, 

biodiversidad

e. 

Sim. Porque 

explica a 

evolução dos 

animais de 

forma mais 

lúdica. 

 

Percebemos que, para os sujeitos-alunos, o texto literário poderia promover temas 

variados nas aulas de ciências, abrindo espaço para a abordagem de conceitos e de valores 

como a amizade, o respeito pelo outro e a aceitação das diferenças. Sobre a temática 

metamorfose, notamos que os alunos a confundiam com o conceito de evolução. No sentido 

de promover a reflexão e a pesquisa, levamos um texto retirado de sites da internet elucidando 

o primeiro conceito (Anexo 6).  

Diante de tais leituras, os alunos-sujeitos deste estudo confirmaram, nas respostas 

dadas ao questionário e na interação percebida durante os encontros, que o texto literário pode 

ser um forte dinamizador no processo de ensino-aprendizagem, proporcionando a troca de 

saberes, o aprendizado lúdico e descontraído, despertando a curiosidade e permitindo uma 

participação ativa do aprendiz na construção do conhecimento.  

 

7.1 CONTAÇÃO DE HISTÓRIAS: RELATO DE EXPERIÊNCIA 

 O contato com a literatura infantil foi muito prazeroso, despertando em todos os 

sujeitos um envolvimento sobrecomum com o texto e com a produção de todo material, como 

cenário e aventais, para a contação de histórias. De igual modo, os ensaios foram uma 

experiência de trocas constantes e de percepção de que uma aula diferenciada na perspectiva 

interdisciplinar requer interação e planejamento. 

 Concordamos com Lopes e Salom«o (2009, p. 3) quando afirmam que ña literatura 

infantil, se bem vivenciada, enriquece a imaginação da criança e oferece-lhe condições de 



83 

 

liberação sadia, levando-a a usar o raciocínio e a cultivar a liberdadeò. Em nosso caso, a 

literatura infantil foi vivenciada em todas as suas possibilidades: como instrumento de 

interação, de entretenimento, de fertilização do pensamento, de trato com a linguagem e de 

poder formativo, não apenas por crianças, mas por jovens e adultos. 

 De acordo com a fala dos sujeitos-alunos, a contação de história os tornou ativos na 

pesquisa, pois se sentiram mais do que objetos de análise, tornaram-se participantes atuantes e 

responsáveis por seu próprio aprendizado. Naquele momento todos estavam envolvidos no 

processo ensino-aprendizagem. 

As temáticas científicas depreendidas da leitura dos livros foram percebidas pelas 

crianças através de sua interação com as histórias e, posteriormente com o pesquisador que, 

ao apresentar o modelo de metamorfose elaborado pelos participantes do Novos Talentos, 

percebeu a participação daquele público quando nas respostas dadas sobre os temas 

levantados como: alimentação para obtenção de energia (lagarta), mudanças físicas de nosso 

corpo (metamorfose) e genética (ño puxar a algu®mò), no sentido de perceber semelhanças 

físicas de alguns parentes em nós (borboletas diferentes).  

A contação de histórias realizada em uma escola da rede pública foi o maior momento 

de culminância dessa pesquisa, momento em que todo nosso referencial teórico colocou-se à 

prova, ressaltando o valor da linguagem nas práticas educativas, a ruptura com o modelo 

disciplinar no processo ensino-aprendizagem, a superação de obstáculos epistemológicos 

através do diálogo e o valor irrefutável das interrelações. Ao aproximar pesquisador, alunos-

sujeitos da pesquisa e crianças do ensino fundamental I, este estudo ganhou ainda mais força e 

sentido, tornando a proposta do texto literário em aulas de ciência uma possibilidade rica e de 

incontestáveis benefícios para todos os envolvidos.  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

Foto 7.1.1- Preparando a contação de 

histórias. 

Foto 7.1.2- Contação de histórias na 

escola pública. 
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8 A TEMÁTICA CIENTÍFICA EM A CHAVE DO TAMANHO  

 Retomamos a introdução deste trabalho quando aludimos à escolha por Monteiro 

Lobato e reafirmamos que esta deu-se porque não há nenhuma dúvida de que sua escrita seja 

realmente literária. Ao pensar em autores e obras que pudessem ser abordados neste estudo 

como fonte de conhecimento e informação ao público infanto-juvenil lembramo-nos de nomes 

que se destacam na literatura brasileira como: Ana Maria Machado, Ruth Rocha, Sylvia 

Orthof, Pedro Bandeira, Júlio Emílio Brás, entre tantos outros; contudo, ao nos remeter a eles 

não podíamos nos esquecer do precursor de toda esta geração de escritores, apelidada por J. 

Roberto W. Penteado como Os filhos de Lobato. O início de uma literatura 

verdadeiramente nacional para crianças se dá com Lobato. 

 Toda a obra de Monteiro Lobato, denominada na televisão brasileira como O sítio do 

pica pau amarelo, é um belíssimo tratado com a palavra, matéria-prima da literatura. Os 

personagens principais de suas narrativas são uma mistura do real com o sonho, crianças 

(menino e menina) nas figuras de Pedrinho e Narizinho, idosos personalizados em D. Benta (a 

avó) e Tia Anastácia (a negra cozinheira), uma boneca falante (Emília), um sabugo de milho 

cientista (Visconde de Sabugosa) e um porco intelectual (Rabicó). Todos convivendo em uma 

fazenda onde, a partir da leitura e dos ensinamentos de D. Benta, podiam ir a todos os lugares 

imaginados pela ação do mágico pó do pirlimpimpim, inventado pelo Visconde. Ao derredor 

de todos eles viviam pessoas simples do povo, trabalhadores das fazendas, costureiras, 

comerciantes, políticos e, também personalidades do folclore brasileiro como a Cuca, o Saci, 

a Iara, etc.. Lobato amava o Brasil e essa afirmação faz-se notória em sua escrita quando 

retrata seu povo, aborda os problemas sociais, lança seus sonhos, posicionando-se com 

esperança em um futuro melhor para o país. 

 Podíamos ter escolhido qualquer obra de Lobato para justificar nossa pesquisa, em 

todas elas o olhar no ser humano e nas coisas humanas estão, de alguma maneira, marcados. 

Em nossa opinião, a obra que tenta penetrar na essência humana, e talvez até o consiga, é A 

chave do tamanho. Expressamo-nos deste modo porque é inegável que o autor expõe questões 

filosóficas, sociais e até existenciais nesta obra. O Homem é, para Lobato, o centro de tudo; é 

por meio das ações humanas que tudo acontece e é por elas que a mudança sobre os erros 

praticados pode acontecer. Neste sentido, investe nas crianças toda sua esperança e predispõe-

se a colocar diante delas o mundo e suas tensões, o homem e seus conflitos, a verdade das 

coisas da vida, inclusive da morte. 
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 Em A chave do tamanho, Lobato não leva seus personagens a um mundo de fantasia 

distante, mas ao seu próprio mundo, ao mudo das tragédias, ao mundo das guerras. Na 

primeira edição, desta obra, em 1942, a humanidade enfrentava os horrores da Segunda 

Guerra Mundial e é a partir deste fato, que levava à morte tantos inocentes, que Emília tenta 

resolver a tamanha tristeza em que se encontrava D. Benta. A boneca é transportada pelo pó 

do pirlimpimpim para a casa das chaves e lá desliga sem querer a chave do tamanho ao invés 

da chave da guerra. Toda humanidade é reduzida ao tamanho de insetos, inclusive Emília, que 

é, segundo ela mesma, meio boneca e meio gente. 

 Na concepção de Emília seu erro era a solução, pois com toda a humanidade reduzida 

não existiria mais guerra. Neste momento inicia-se o maior tratado filosófico de todos os 

tempos: a guerra do homem consigo mesmo. O apequenamento coloca o ser humano em uma 

situação nunca percebida antes, sua vida torna-se pequena, vulnerável. Ao encontrar-se 

diminuto, o homem percebe o quanto a vida à sua volta é demasiadamente grande. Para 

conseguir resistir aos perigos que passam a ser acometidos, os homens precisam adaptar-se, 

precisam criar uma Nova Ordem, uma nova civilização que os proporcione a autopreservação.  

 Diante de tantas aventuras com que Emília se depara ao tentar atravessar o ñimensoò 

jardim que a separa de uma casa, a personagem segue filosofando e nos dando várias lições de 

sabedoria. Ela percebe que, no mundo atual em que a espécie humana se encontra, não há 

lugar para os mais fracos, pois viver é uma constante luta onde apenas os mais preparados e 

fortes resistirão. Assim, apropria-se das conclusões evolucionistas de Charles Darwin: 

Ninguém neste mundinho procura saber se o outro tem ou não tem razão. 

Não existe a palavra justiça. A natureza só quer saber de uma coisa: quem 

pode mais. (LOBATO, 2008, p.28) 

  

 Para enfrentar sua desvantagem em tamanho e adaptação sobre vários bichinhos com 

quem se depara na travessia, Emília se garante na inteligência, diferencial na espécie humana, 

arma-se com o espinho de uma planta. Para a boneca, a única solução para o ser humano é a 

adaptação. Segundo ela, ño que temos que fazer é nos adaptar. (...) e adaptar-se quer dizer 

ajeitar-se às situações.ò (Id., p.36) 

 A raça humana torna-se, nesta obra, elemento insignificante na Natureza, e a qualquer 

momento pode ser dizimada por bichos maiores, como foram os pais de duas crianças 

comidas por seu próprio gato de estimação. Lobato nos permite observar, que, em 

determinados momentos, de nada valem os bens ou os títulos que a pessoa tenha, mas sua 

inteligência e habilidade em lidar com situações inesperadas. Nessa perspectiva, estão 
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inseridas as crianças, que, em detrimento dos adultos, vão, facilmente, se adaptando ao novo 

modo de vida.   

 Entre as várias reflexões filosóficas sobre o comportamento humano, a lei da 

sobrevivência no mundo natural, a necessidade de adaptação, e outros, Emília encontra-se 

com Visconde, constrói uma casa em sua cartola e, juntos, vão mundo a fora percebendo os 

efeitos da guerra. Ao retornarem, deparam-se com A cidade do balde, exemplo contrário à 

destruição que acabaram de presenciar em outros países.  Dentro de um balde velho, uma 

comunidade de ñpessoinhasò come­a a se organizar, reconstruindo e adaptando-se às novas 

condições de vida. Alimentavam-se, estavam vestidos e até domesticavam um besouro, 

maneira de mostrar que a humanidade, aos poucos, retomaria a dominação de outras espécies, 

repensando e aproveitando dos recursos disponíveis no meio.  

 Ao contrário do que pensavam, Emília não impôs sua vontade de deixar todas as 

coisas do modo como estavam, e, propõe um plebiscito para decidir se a humanidade voltaria 

ao tamanho normal, como acontece no final da narrativa. Tal fato só se torna possível, porque 

Visconde, sendo um sabugo de milho, não encolhera e, portanto, vira a chave a sua posição 

normal. 

 Segundo Eliana Yunes (1981), nas obras de Monteiro Lobato, a narrativa não se 

dispõe em seu caráter meramente didático visto utilizar a fantasia como forma para a crítica 

das mazelas da realidade referencial dos leitores. Em A chave do tamanho, 

a fantasia não se presta à transmissão de pensamentos e atitudes nas crianças 

para a manutenção de um sistema social vigente, mas, exatamente ao 

contrário, propicia metaforicamente a interferência direta em uma civilização 

falida como tentativa de se criar uma nova civilização pacífica. (YUNES, 

1981, p. 105) 

 

 A chave do tamanho é, pois, exemplo de literatura em todos os seus aspectos: promove 

o conhecimento de fatos e situações mais próximas da realidade do leitor; através do jogo com 

as palavras (metáforas e analogias) possibilita o pensamento crítico e autônomo; ao organizar 

as palavras organiza a mente e os sentimentos humanos; permite com que o homem seja ele 

mesmo, tenha o direito de rever valores, ordens estabelecidas, fugindo assim da alienação. 

  Em Monteiro Lobato, a leitura torna-se um ato realmente significativo e libertário. 

Infelizmente seus livros andam à margem da sociedade, distantes da escola. A oferta da 

leitura da obra de Lobato tem acontecido em iniciativas pontuais e contextualizadas, servindo 

aos interesses dos que se colocam no poder. A exemplo, citamos a empresa Petrobrás que está 

resgatando a leitura de O poço do Visconde, através do Programa de Leitura da Petrobras 
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Bacia de Campos ampliado este ano aos municípios de Araruama, Iguaba Grande, Maricá e 

Saquarema
4
. Tal projeto é destinado a alunos da rede pública de ensino destas regiões, sob o 

pretexto de, através da educação e da formação de leitores, estender os conceitos de 

sustentabilidade e autossuficiência buscados pela empresa. 

 A linguagem lobatiana alcançava seus pequenos leitores, levava-os ao diálogo com o 

texto e ao posicionamento constante diante do mesmo. Além do entretenimento, da função 

lúdica do texto literário, encontramos em Lobato objetivos pedagógicos favoráveis ao ensino 

e à compreensão de conceitos, colocados de forma divertida e interacionista. Além de um 

rompimento com a literatura que se apresentava até então, sua obra propôs um engajamento 

social do texto literário como se fosse um convite aos seus leitores para uma participação mais 

ativa na sociedade.  

 Pelos motivos apresentados acima, A Chave do tamanho sempre foi, mesmo em nosso 

projeto anterior, opção de leitura tanto para o público infantil quanto para o juvenil. Com os 

alunos-sujeitos, futuros professores, pretendíamos que, em suas futuras práticas docentes, a 

concepção do uso desse tipo de texto fosse valorizada pelas razões relatadas acima; assim 

como demonstrar que a utilização da literatura poderia acontecer em qualquer disciplina, e 

que o próprio prazer na leitura é possibilidade de mediação e de potencialização de saberes até 

então não percebidos. Esta experiência foi vivenciada nesta pesquisa e será descrita na 

subseção abaixo. 

 

8.1 CIÊNCIA E LITERATURA EM AÇÃO  

 Reconhecemos que apenas quando estamos no campo da pesquisa é que conseguimos 

perceber seus rumos. Entre o projeto inicial deste estudo e a realidade do campo vários 

entraves surgiram para a mudança de nossas projeções. Trabalhar com a literatura lobatiana 

seria nosso primeiro ato, mas ao nos deparar com o obstáculo financeiro para a aquisição de 

livros, a ênfase na literatura de Monteiro Lobato aconteceu em um terceiro e último momento, 

já nos meados do mês de julho, época em que conseguimos liberação da verba para a compra 

                                                           
4
 Revista de (in) formação para agentes de leitura / ano 6 / fascículo 19, p. 2 - 3. Disponível em 

http://www.leiabrasil.org.br/pdf/Parte1BR.pdf  (revista Petrobras) 

 

 

http://www.leiabrasil.org.br/pdf/Parte1BR.pdf
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dos exemplares. Sendo assim, percebemos que o aprofundamento da pesquisa sobre a 

possibilidade do uso desta literatura deu-se de um modo mais suave, mas não menos 

importante e relevante. Anterior a ela, o foco na poesia e na literatura infantil de Ruth Rocha 

também nos auxiliaram na confirmação de nossa hipótese, a de que a literatura é um material 

de grande poder formativo no ensino de ciências.  

 A leitura de A chave do tamanho foi feita dinamicamente apenas em um encontro, 

onde analisamos e inferimos sobre o texto coletivamente. Solicitamos que todo o restante do 

livro fosse lido em casa para que em nossos encontros consecutivos fizéssemos análise de sua 

temática e de sua possível relação no aprendizado de conceitos científicos. Os alunos-sujeitos 

tiveram um período de mais de dois meses para o término da leitura, data que passou a valer 

desde a entrega do material (12/07/12) até o último encontro antes da feira de ciências 

(21/09/12), momentos que podem ser visualizados no cronograma do subprojeto (Apêndice 

1). 

 Percebemos, que os alunos-sujeitos, agora leitores ativos, tinham dificuldade na 

compreensão dos conceitos científicos que a leitura, logo em seu início vai nos oferecendo. À 

pergunta de Em²lia ñPor que ® que se diz p¹r do sol, Dona Benta?ò (LOBATO, 2008, p. 13), 

pedimos respostas aos alunos que, quase unânimes, responderam ñPorque o sol nasce no leste 

e se p»e no oesteò. Lembramo-nos que é desse modo que ensinam nos livros de ciências 

naturais para as crianças e que foi dessa maneira que aprendemos. Lobato interfere na voz de 

D. Benta: ñO sol n«o p»e nada, bobinha. O Sol p»e-se a si mesmoò (Idem). E na explicação, 

continua: ñVoc° sabe que o Sol n«o se p»e nunca; a Terra e os outros planetas ® que se 

movem em redor deleò. Diante desta fala uma das alunas, sujeito desta pesquisa, interfere e 

nos pergunta: ñs®rio, o Sol não se move? Eu achava que nós estivéssemos parados aqui na 

Terra e tudo se movendo a nossa voltaò. Imediatamente questionamos: que concepção é esta 

de um futuro professor? Será que retornamos ao modelo Geocêntrico há tanto tempo já 

ultrapassado?  

 Em nossa primeira leitura o debate foi longo, alguns alunos conheciam o conceito de 

geocentrismo e heliocentrismo, elucidando as dúvidas da colega. Como pesquisador 

colocamo-nos a ouvir e a analisar a percepção daqueles sujeitos, que, na maioria das vezes, 

era baseada no senso comum. Inferimos que o conhecimento básico de temas que deveriam 

ser por eles bem conhecidos, visto que lecionariam a temática A Terra e o Universo para seus 

futuros alunos, ainda era bem superficial. Constatamos também que a leitura de Lobato 
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poderia ser um grande facilitador e mediador no aprendizado de muitos conceitos científicos, 

ao colocar o conhecimento tão bem diluído em sua escrita simples e compreensível. Além 

disso, percebemos o quanto o autor se inteirava das questões científicas, pesquisa e estudava 

temas para abordá-los de duas maneiras: sob o olhar do senso comum, de forma alguma 

rejeitado; e sob o olhar da ciência, necessário para a compreensão da vida. 

 Diante do texto literário, diferente do texto científico, tivemos a oportunidade de 

submeter nossa leitura a interpretações e críticas de todos os tipos, expondo-as ao debate e à 

troca de experiências e conhecimentos, o que na realidade foi experimentado por todos os 

sujeitos deste estudo. Pela abertura do imaginário, pelo diálogo travado com o texto e pelo 

caráter lúdico, ou melhor, mais descontraído, que a leitura literária propõe, foram surgindo 

novas maneiras de compreensão de fatos e dos conceitos neles acoplados. Tal fato foi 

acontecendo em todos os momentos em que os sujeitos davam abertura à interação com o 

texto e, consequentemente, com o outro. 

 Nossa primeira contemplação de um tema científico na obra aconteceu no primeiro 

cap²tulo denominado ñP¹r do Sol de trombetaò. Dos outros cap²tulos que lemos juntos, ñA 

chave do tamanhoò e ñPor causa do pinto suraò n«o foram percebidas tem§ticas cient²ficas 

consideráveis. Deles compreendeu-se que a questão do tamanho colocava o ser humano em 

desvantagem de sobrevivência, percebeu-se a dificuldade que seria em se adaptar e o modo 

como o homem deveria mudar em todas as suas formas de agir e pensar. 

 Em data posterior, os alunos fixaram-se no cap²tulo ñA viagem pelo jardimò, e 

atestaram ser ele uma grande aula sobre os insetos. Depreenderam do texto nomes de insetos 

que n«o conheciam como ñcole·pterosò. Notaram que a leitura apesar de colocar a novidade, 

também se detinha em explicá-la, não deixando seus leitores confusos. O próprio texto vai 

respondendo que tais seres eram os besouros, na fala de Emília, ñera o nome que no s²tio 

Pedrinho dava a certo besouro de pintas amarelas e que o Visconde dizia ser um cole·pteroò 

(LOBATO, 2008, p. 26). Ao continuar a explicação, a narrativa vai tecendo com analogias as 

características deste inseto, cujas ñasas s«o membranosas fininhas como papel de sedaò (Id., p. 

26-27).  

Os alunos perceberam que poderiam utilizar este capítulo para mediar o aprendizado 

do conceito insetos. É interessante relatar que para a maioria dos alunos-sujeitos a aranha era 

um inseto, mas ao se deterem na explicação da Emília sobre a característica determinante 

deste ser: ter seis patas, reorganizaram seus conhecimentos. Diz a boneca: ñCada inseto tem 
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seis patas.ò (Id., p. 25); e Em²lia ent«o ñcompreendeu por que os insetos sobem tão bem pelas 

paredesò (Idem).  

Subsequentemente, abordamos o cap²tulo intitulado ñAventurasò e, nele, os alunos 

ressaltaram a maior temática científica em A chave do tamanho: a Seleção Natural. Ao 

atravessar o jardim, Emília vai filosofando sobre ño tal mundo biol·gico de que o Visconde 

tanto falavaò (Id., p. 28) e o interpreta, porque agora faz parte dele, como diferente do ñmundo 

humanoò. A boneca, de um modo natural e descontra²do vai num monólogo disfarçado, pois 

dialoga com o leitor, observando, analisando e registrando o comportamento dos insetos e, 

assim compreendendo que para sobreviver neste mundo e ñn«o levar a breca, o bichinho trata 

de inventar toda sorte de defesas e ast¼cias.ò (LOBATO, 2008, p. 29). A fala de Emília ainda 

® mais complexa, pois ña vida ® uma ca­ada cont²nuaò (Idem), e nessa caçada homens se 

matam, apenas os mais fortes sobrevivem. Pura alusão ao contexto de guerras em que o 

mundo se encontrava. 

Percebemos que, durante nossa conversa sobre a Teoria da Seleção Natural, os alunos 

não haviam lido ou ouvido falar muito sobre este assunto e que aquele capítulo tinha sido 

importante para incentivar a busca pelo conhecimento. Sendo assim, em nosso encontro 

seguinte dispusemos a cópia de alguns trechos do capítulo IV do livro A origem das espécies, 

de Charles Darwin, intitulado Seleção Natural ou a sobrevivência do mais forte (Apêndice 5). 

Diante da leitura de tais trechos, os alunos inferiram que Monteiro Lobato conhecia bem a 

teoria darwiniana e que tal questão poderia ser confirmada quando o autor dando voz à Emília 

explica-nos com sutileza: ñ[...] sobreviver num mundo onde a tal Seleção só tem duas 

palavras na boca: ñIsca! Pega!ò(LOBATO, 2008, p. 29), ou em ña vida ® uma ca­ada 

cont²nua.ò (Idem). Os alunos-sujeitos perceberam que, em A Chave do Tamanho, tal teoria 

não se aplica apenas ao reino animal, mas ao mundo real onde no contexto da guerra 

sobreviviam apenas os mais fortes, os mais bem preparados. 

No encontro seguinte, notamos que a leitura da obra estava muito vagarosa e passamos 

um questionário (Apêndice 6) a fim de perceber os hábitos de leitura dos alunos, seus 

conhecimentos sobre a proposta da literatura na aprendizagem de ciências naturais e a 

importância de ser leitor para incentivar a leitura. Dos 12 alunos, nove compareceram neste 

dia e responderam ao questionário que versava de cinco perguntas fechadas e duas 

semiabertas. 
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 Sobre gostar de ler, dois alunos responderam que não gostam e sete responderam que 

gostam.  

Sobre a quantidade de livros que leem semestralmente, sete leem de 1 a 3 livros e dois 

leem de 4 a 6 livros por semestre. 

Sobre se já haviam lido alguma obra de Monteiro Lobato, apenas 1 aluno já havia lido, 

os outros oito nunca leram nada deste autor. 

Sobre se durante o Curso de Formação de Professores tiveram alguma disciplina ou 

professor que abordasse a literatura infantil, apenas uma aluna respondeu que teve professores 

que incentivaram a leitura desses textos, mas nunca os leram; os outros oito alunos 

responderam que não tiveram essa abordagem em sua formação. 

Sobre a quantidade de livros literários recomendada a ler durante a formação (quatro 

anos), um aluno respondeu de 1 a 4, um aluno respondeu de 5 a 7, três alunos responderam de 

8 a 10 livros e quatro alunos responderam mais de 10. 

Sobre o conhecimento de a literatura ser uma proposta para auxiliar no ensino de 

ciências, apenas dois alunos conheciam tal proposta nos PCN, os outros sete não a conheciam. 

Sobre a importância de ser leitor para incentivar a leitura, todos os alunos marcaram 

sim, explicando que ñn«o se pode exigir ou incentivar algo que n«o se praticaò.  

 

8.2 CONSIDERAÇÕES SOBRE A PROPOSTA DE LER LOBATO  

 Compreendemos que a leitura de Lobato, mais precisamente A Chave do Tamanho, foi 

muito proveitosa. O texto literário foi um grande potencializador na aprendizagem de 

conceitos, não apenas os científicos explicitados acima, mas de concepções filosóficas sobre a 

vida, a morte e a sobrevivência. Reiteramos também, que a riqueza do texto literário pode ser 

vivenciada em qualquer aula ou em qualquer espaço de aprendizagem.  

 Como já dissemos anteriormente, não obrigamos a leitura da obra, nem tampouco 

colocamos cobranças ou imposições de prazos para sua conclusão. Deixamos que os sujeitos 

da pesquisa, em um prazo bem longo, seguissem seu ritmo e seu desejo pela leitura, mesmo 

porque era nossa intenção depreender se a possibilidade do uso da literatura lobatiana seria 

viável em nossa realidade.   

Observamos que para aquele grupo, o texto lobatiano não agradava, não prendia sua 

atenção. Afirmamos isso porque ao tentar resgatar o tema Adaptação, tão bem elucidado nos 

capítulos finais do livro (A Cidade do Balde e a Nova Ordem), os alunos não interagiram com 
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a temática por não terem feito toda a leitura da obra. Para constatar o desinteresse da maioria 

pela leitura, passamos um questionário no encontro (Apêndice 7) seguinte no intuito de saber 

se tinham lido todo o livro, a parte em que se encontravam, o tempo decorrido para chegarem 

a tal parte, se haviam gostado da leitura, se adotariam o livro com seus alunos e o motivo, e a 

parte do livro que mais gostaram. Neste dia apenas cinco participantes compareceram ao 

encontro e suas respostas podem ser analisadas abaixo. 

Denilson ï Não leu o livro todo e levou quase 1 mês para estar na página 47. Não 

gostou do tipo de leitura, não adotaria o livro com seus futuros alunos por achar que não lhes 

agradaria, já que não lhe agradou. A parte que mais gostou foi no início, quando Emília 

atravessa as salas. 

 

Glória Maria ï Não leu o livro todo e levou quase dois meses para chegar à página 

103. Não gostou do tipo de leitura, não adotaria o livro com seus alunos por achar a leitura de 

difícil compreensão. A parte que mais gostou foi quando Emília ficou pequenininha. 

 

Seina ï Não leu todo o livro, demorando quase duas semanas para chegar à página 49. 

Gostou do tipo de leitura e adotaria o livro com seus alunos por ser de fácil compreensão, ser 

dinâmico e abranger vários assuntos, inclusive temas científicos. Gostou da parte que narra 

sobre a família do Major Apolinário (p. 33). 

 

Tauana ï Não leu o livro todo e levou 1 mês para chegar à página 43. Não gostou do 

tipo de leitura, mas adotaria a obra com seus alunos por achar que as crianças se 

identificariam mais com a leitura do que os jovens e adultos. Gostou muito da parte em que 

Emília viaja pelo jardim descobrindo várias espécies de animais. 

 

Tayná ï Não leu o livro todo, levando três dias para chegar à página 33. Não gostou 

do tipo de leitura e não adotaria a obra com seus alunos por acreditar que as crianças de hoje 

não gostam mais do Sítio do Picapau Amarelo. A parte que mais gostou foi do primeiro 

capítulo. 

 

Nesse momento compreendemos as palavras de Silva (2008, p. 13) quando ressalta 

que a ñexist°ncia de uma literatura infantil fortemente vinculada ¨ escola pressupõe a sua 
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leituraò e que ñ® de se esperar que ela integre os curr²culos dos cursos de Pedagogia, [..] 

enfatizando a quest«o da leitura (e menos o da literatura)ò. Infelizmente, nossa forma­«o 

como bacharel em Letras reconhece o pouco foco dado na leitura do texto infantil. 

Acreditamos que, ainda hoje, se existe uma disciplina denominada Literatura Infantil, ela deve 

ser cursada eletivamente. Em nossa formação recorremos ao tema da literatura infantil como 

curso de extensão dentro da universidade, em nenhum momento dela a leitura de fábulas, ou 

de escritores renomados da Literatura Brasileira escrevendo para crianças, como Monteiro 

Lobato (prosa), Marina Colasanti (poesia), Machado de Assis (contos), Carlos D. de Andrade 

(poesia), Rachel de Queiroz (prosa e verso), entre outros; foi contemplada. Recorremos a tais 

textos por iniciativa própria e pelo reconhecimento de sua importância no cenário educativo. 

Percebemos assim, que cabe ao professor da educa­«o de base, ñdos primeiros anos, o papel 

mais importante, o de despertar o gosto pela leitura, de seduzir o leitor desde os seus contatos 

iniciais com os livros...ò (SILVA, 2008, p. 13). 

Foi surpreendente para nós, a análise das respostas dos sujeitos-alunos desta pesquisa 

no questionário acima. Retomamos suas respostas ao questionário na seção 7.1 e percebemos 

quão incompleta e superficial foi a relação desses sujeitos com a leitura. Como poderão eles 

incentivar o prazer pela leitura, como formarão leitores, se nem eles mesmos tiveram tal 

incentivo? Entendemos o uso de tantas mídias no mundo moderno, a atração por recursos 

tecnológicos mais imediatos, mas não podemos desconsiderar a leitura como imprescindível 

na formação intelectual e humana do ser, pois se assim o fizermos estaremos negando teóricos 

em quem acreditamos, indo de encontro às leis que permeiam nosso sistema educativo, a todo 

o arcabouço cultural produzido pela humanidade, iríamos de encontro à nossa concepção de 

educação e às nossas próprias práticas docentes. 

 Não adotar Lobato, talvez porque algumas de suas obras estejam descontextualizadas, 

ou por não serem atraentes ao modelo de criança ao qual nos deparamos na atualidade, 

poderiam ser razões discutíveis e analisadas, mas não gostar de seus escritos é deixar 

perceptível a (de) formação construída desses futuros professores enquanto leitores. Formação 

nítida na Matriz Curricular do Curso Normal, que em nenhum momento detém-se na questão 

da leitura. 

8.3 A FEIRA DE CIÊNCIAS 

 Mesmo diante do quadro explicitado acima, seguimos acreditando no potencial da 

literatura em mediar o aprendizado de conceitos científicos. Nesse objetivo, propusemos que 
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os sujeitos-alunos se dividissem em dois grupos e elaborassem uma aula prática onde o texto 

de A Chave do Tamanho subsidiasse o conhecimento em uma aula de ciências naturais. 

 Os alunos escolheram os temas ñSistema solarò e ñInsetosò, pois os identificaram com 

a ementa da disciplina Ciências Naturais no Ensino Fundamental. Para explicitá-los na feira 

de ciências realizada no próprio Instituto de Educação no último encontro do Projeto Novos 

Talentos, elaboraram maquetes, cartazes e modelos de insetos (de brinquedo e vivos), dando 

ao tema a abordagem da obra de Lobato e a abordagem científica pesquisada em livros de 

ciências. 

 Os trabalhos foram bem interessantes, mas a perspectiva tradicional da elaboração de 

maquetes chamou-nos atenção como forma de repetir o que sempre se faz dentro de nossas 

escolas, principalmente em momentos de Feira de Ciências. O que tornou essa participação 

um pouco mais diferenciada foi a presença do livro literário. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Foto 8.3.1 ï A Feira de Ciências. 

Foto 8.3.2 ï Maquete Insetos. Foto 8.3.3 ï Maquete Sistema Solar. 
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9 SOBRE CIÊNCIA E ARTE : BREVE ANÁLISE DE OUTRAS AT IVIDADES   

Preocupamo-nos em compreender as apreensões dos sujeitos alunos sobre a relação 

ciência e arte. Pretendíamos conhecer a visão construída por eles ao longo de sua formação 

sobre esses dois campos do saber, e assim, perceber se, em suas futuras aulas, haveria a 

possibilidade da elaboração de uma proposta interdisciplinar e o modo pela qual ela se 

efetivaria.  

 

9.1 DIAGNÓSTICO DA RELAÇÃO CIÊNCIA E ARTE 

Reconhecemos que conhecer as concepções prévias dos alunos, através do diálogo e 

do debate se faz necessário na promoção de conhecimentos de uma forma mais ampla e 

próxima da realidade. Para este fim, elaboramos um questionário com cinco perguntas abertas 

na pretensão de entender a realidade e não de intervir sobre ela. 

A primeira pergunta versava perceber palavras que, estivessem relacionadas ao 

significado de Ciência para o sujeito-aluno.  

 

Tabela 9.1.1- Concepções dos sujeitos-alunos sobre Ciência 

SUJEITO-ALUNO PALAVRAS 

Carine 
Diferença, tecnologia, homem, sociedade, 

novidade 

Danilo 
Espaço, liberdade, curiosidade, robótica, 

física 

Denilson Vida, natureza, espaço, tecnologia, habitat 

Gilsemeire 
Conhecimento, origem de algo, 

espontaneidade, cultura, natureza 

Glória Maria Espaço 

Maria Augusta Natureza, animais, plantas, aves, água 

Mayara 
Vida, saúde, seres vivos, natureza, corpo 

humano 

Paolla Corpo, vida, animais, experiências, plantas 

Seina Helena Vida, ambiente, animais, pesquisa, resposta 

Tauana 
Descobertas, conhecimento, biologia, 

estudo, robótica 

Tayná 
Espaço, ambiente, vida, corpo humano, 

robótica 

Thays Estudo, plantas, seres vivos, pesquisa 

 

Da mesma maneira, nos preocupamos em perceber palavras que, no entender dos 

sujeitos, estariam relacionadas à Arte. No quadro abaixo seguem suas considerações. 
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Tabela 9.1.2- Concepções dos sujeitos-alunos sobre Arte 

SUJEITO-ALUNO PALAVRAS 

Carine 
Inteligência, evolução, cores, beleza, 

comunicação 

Danilo 
Expressão, criatividade, cores, formas, 

pinturas 

Denilson 
Pintura, cores, sentimento, expressão, 

conhecimento 

Gilsemeire 
Vida, inovação, espontaneidade, alegria, 

diversão 

Glória Maria desenho 

Maria Augusta 
Colorido, desenho, pontilhado, textura, 

pintura 

Mayara 
Desenho, pintura, criatividade, expressão, 

exposição 

Paolla 
Imagens, pintura, pincel, quadro, tinta 

 

Seina Helena 
Pessoas, cores, imagem, esculturas, quadros 

 

Tauana 

Expressão, criatividade, liberdade, 

desenhos, pinturas 

 

Tayná 
Cor, ilustração, monocromia, policromia, 

pigmentos 

Thays 
Criatividade, desenho, cores, ilustração, 

pinturas 

 

Diante de tais respostas, nos colocamos em uma situação bastante livre para inferirmos 

em uma interpretação. Na análise dos dados ali obtidos, percebemos que, para aquele grupo, 

Ci°ncia ñ® o estudo da vida e de tudo que a envolve como: seres vivos, plantas, animais, meio 

ambiente, universoò; ela é também uma forma de avanço, de progresso e se relaciona às 

questões culturais, educativas e de saúde. A ciência promove experiências, curiosidade, e, 

acontecendo naturalmente leva ao conhecimento e à liberdade. 

Do mesmo modo, a palavra arte desencadeou uma série de percepções nos alunos. 

Para eles, a arte ñ® a forma de expressar sentimentos e emo­»es em forma de desenhos, 

pinturas, música, cores, imagens. É o desenvolvimento da criatividadeò. Os conceitos sobre 

ciência e arte (perguntas n. 3 e 4) abstraídos das falas dos alunos, podem ser revisitados na 

íntegra no Apêndice 8, onde reescrevemos suas respostas tal qual se deram. Não as 

analisaremos aqui para evitarmos a redundância, e por percebermos que as palavras 
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registradas acima, em seus textos, já englobariam suas definições. Para ciência os alunos 

fazem a relação com palavras mais concretas, ligadas à realidade humana em todas as formas 

de participação, à aspereza e à frivolidade dos robôs. Para arte, termos mais abstratos, 

direcionados à criatividade, à expressão de sentimentos, à maciez das cores e das formas.  

De igual modo, a pergunta n. 5: ñCi°ncia e Arte podem estar relacionadas? De que 

maneira?ò, foi contemplada pelo nível de abrangência de suas respostas, que na verdade só 

abra­am tal rela­«o ñatrav®s do desenho, cores e das formas geom®tricas para representar 

plantas, corpo humano, na utilização de ilustrações e maquetes sobre um determinado tema 

científico e/ou através de uma proposta interdisciplinar onde a Arte serviria à Ciência para 

trabalhar questões de reciclagem ou ensinar um assunto através de fotografias, desenhos, 

pinturas...ò. 

Após o preenchimento dos questionários, os alunos leram em grupo o texto levado ao 

encontro pelo pesquisador: ñUma viagem pela f²sica e astronomia atrav®s do teatro e da 

dan­aò (Anexo 7), de Silvia H. Mariano de Carvalho. Os sujeitos-alunos se surpreenderam 

com o modo como as artes cênicas podem auxiliar na apreensão e na complementação de 

conhecimentos científicos, ação relatada no texto como experiência real. Eles perceberam 

também que o termo Arte é muito mais amplo que apenas desenhos, imagens ou esculturas. 

Alguns desconheciam que o teatro é um tipo de linguagem artística, assim como a dança, 

percebendo como arte apenas as habilidades manuais, principalmente as que se promovem 

dentro da escola. 

Notamos um maior interesse dos alunos pelo assunto, quando disponibilizamos o curta 

metragem, se assim podemos denominá-lo, do professor e pesquisador Leopoldo Demeis - 

ñMitoc¹ndria em tr°s atosò
5
, onde a compreensão do conceito científico de célula se dá na 

interação com a arte do cinema e com a música. 

Para M§rio de Andrade, nosso maior escritor modernista, a ñArte n«o ® um elemento 

vital, mas um elemento da vidaò (apud COLI, 2006, p. 87). Que alcance sua dimensão pode 

acrescentar a outros campos do saber? Se relacionarmos as palavras do escritor à nossa 

                                                           
5
 Disponível em  http://www.youtube.com/watch?v=ReH3ReD0T9M 

 

 

 

http://www.youtube.com/watch?v=ReH3ReD0T9M
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pergunta perceberemos que sua presença consta nos primórdios da vida humana, ainda que 

com a finalidade ritualística, e que sendo uma das tantas manifestações humanas, a Arte está 

no nível da imaginação criativa. Segundo Araújo-Jorge (2004, p. 42), ñentre essas ferramentas 

essenciais à educação em todos os níveis, arrolam: educar a imaginação, observar, evocar 

imagens, abstrair, reconhecer padrões, formar padrões, estabelecer analogias, pensar com o 

corpo, ter empatia, pensar de modo dimensional, brincar, transformar, sintetiza.ò. Sua 

dimensão estaria no humano, no pensar e no adquirir conhecimento, pois assim como a 

ciência, promoveria no homem os mesmos esquemas mentais, facilitando o aprendizado e 

despertando a imaginação em qualquer área do saber. 

 

9.2 O POSSÍVEL ENTRELAÇAR DO CONHECIMENTO COM A CRIATIVIDADE  

No intuito de despertar o entendimento dos sujeitos-alunos sobre a possibilidade de 

ciência e arte caminharem juntas preparamos uma atividade lúdica e de rápida elaboração 

(Apêndice 9): escolhemos nomes de cientistas famosos e pedimos que os alunos os 

relacionassem não apenas às suas teorias, mas às suas habilidades artísticas. Suas imagens 

foram retiradas do site Google imagens e suas teorias do site Wikipédia. No dia da atividade, 

apenas sete dos doze alunos compareceram, mas a atividade foi distribuída posteriormente 

para os que faltaram. Foi interessante a revelação de que, excetuando Albert Einstein, os 

alunos não sabiam que teorias estavam relacionadas aos outros cientistas e, principalmente 

que os mesmos eram músicos e compositores. A relação de Einstein com a música só foi 

possível porque em sua imagem este aparece tocando violino. 

Através da interação dos alunos participantes, pudemos (pesquisador e pesquisados) 

inferir que a música era a arte básica de todos os cientistas e que tal atividade deveria ser 

muito importante para eles. Imaginamos que nos momentos de alegria, solidão, apreensão ou 

desânimo em suas vidas, quer por motivos emocionais ou em seus fracassos ou sucessos 

diante do fato científico, tais estudiosos deveriam ouvir ou tocar seus instrumentos e isto 

deveria aliviar-lhes as tensões e engrandecer seu espírito, dando-lhes vontade, criatividade e 

inspiração para prosseguir em seus estudos. 

Percebemos que a visão que os alunos tinham sobre os cientistas, era a que muitos 

ainda t°m, a de pessoas diferentes, ñnerdsò que se isolam de tudo e do mundo para apenas 

produzirem Ciência. A concepção de que ciência e arte nunca poderiam se entrecruzar, advém 

de certa forma, dos estereótipos que a sociedade lança sobre o cientista e o artista, este um ser 



99 

 

boêmio, romântico, despreocupado e criativo, aquele um louco, solitário, compenetrado e 

inteligente. Tal relação, segundo os alunos, coloca a ciência a uma posição contrária a da arte, 

eleva-a a uma condição de superioridade, por não ser feita por todos, já a arte pode ser 

aprendida, praticada, ñtodo mundo tem um pouco de artistaò.  

Como nossa proposta é a dialética, o pensar e o repensar, colocando sempre as 

palavras nesta relação de reavaliação e organização do pensamento, questionamos: o cientista 

não usa a criatividade tal qual um artista? Pedimos para que os alunos não exteriorizassem 

suas respostas, mas as guardassem para um momento futuro.  

Quanto a não saberem relacionar as teorias científicas aos seus fundadores, 

entendemos que a formação incipiente e a falta de interesse pelas questões científicas são 

realidades dos alunos, que estão inseridos em um contexto social que não lhes permite um 

posicionamento seguro e prático sobre tais questões, referimo-nos não apenas à sua formação 

escolar, mas à aquisição do conhecimento no seio familiar, que, de acordo com suas falas, 

vieram de famílias pobres, onde quase todos os pais, excetuando os de uma aluna, não tinham 

sequer o ensino fundamental. Não nos propusemos a fazer uma análise de sua realidade 

socioeconômica, mas ao fixar teorias sócio-históricas em nosso estudo, achamos fundamental 

elucidar que os sujeitos de nossa pesquisa são alunos de classe social baixa, moradores do 

município de Duque de Caxias, mas não do centro, de seus arredores, pegam ônibus e andam 

até suas casas, não saiam muito de suas casas e não participavam de eventos culturais como 

teatro, cinema. Alguns alunos nem sequer saíam de Caxias para o Rio de Janeiro (município) 

e metade de nossos sujeitos são muito religiosos. Admitimos, portanto, que ña identidade do 

sujeito não é fixa, que não nascemos com ela. Nós a construímos ao longo da vida vivida, 

pensada, sonhada, compartilhadaò (CADEMARTORI, 2009, p. 53). Os conhecimentos que 

adquirimos ao longo de nossas vidas tornam-se traços de nossa identidade, somos o que 

apreendemos. 

Acreditamos que o caráter dialógico de nossa pesquisa não a torne menos importante 

ou verdadeira, mas confirmada no decorrer das análises de todas as atividades propostas e em 

nosso produto final. Sentimo-nos mais livres ao poder relacionar as produções dos alunos 

(texto escrito) às características advindas de sua formação humana. Ao confirmar com 

Vygotsky que todo conhecimento que adquirimos é produto das interrelações e com Bakhitin 

a ideia de que para que o ser se construa, se faça e refaça a presença do outro é inevitável e 

indispensável, constatamos com a atividade acima descrita, que adquirir ou não 
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conhecimentos científicos não é uma concepção individual, mas coletiva, é produto das 

relações sociais do indivíduo ao longo de sua vida. 

 

9.3 A MÚSICA E O ENSINO DE CIÊNCIAS  

A apresentação de letras de música com abordagem científica proporcionou aos alunos 

momentos de descontração e livre criação. Após analisar a temática nas músicas 

Mitocôndria, do grupo Casseta e Planeta, Aula de matemática, de Tom Jobim e O sonho da 

criação e a criação do sonho: a arte da Ciência no tempo do impossível, da Escola de Samba 

Unidos da Tijuca (Anexo 8), os alunos, divididos em grupos, avaliaram conceitos científicos 

de relevância para a composição de outras letras musicais, produzindo canções com 

potencial para utilização em suas futuras aulas. Após esta atividade, debatemos sobre o texto 

ñMúsica e Ciência: ambas filhas de um ser fugazò, de Ildeu de Castro e Luisa Massarani 

(Anexo 9). 

 

9.4 ESPAÇOS NÃO FORMAIS DE ENSINO E SUA IMPORTÂNCIA NA 

APRENDIZAGEM  

Na primeira saída do grupo ao Museu da Vida, no Instituto Oswaldo Cruz, o grupo de 

alunos recebeu o desafio de perceber o lugar das Artes em um espaço não formal de ensino de 

ciências e capturarem tal percepção em uma ou mais fotografias que registrassem o momento. 

Os alunos puderam observar o quanto de Arte há em um espaço destinado à Ciência. Logo no 

início do passeio pelo castelo puderam ver fotografias antigas que registravam fatos históricos 

e momentos da construção daquele lugar, ressaltaram os desenhos, as pinturas, as imagens, a 

diversidade de cores e tons tanto na construção quanto na exposição fixa que abordava a vida 

e os feitos de Oswaldo Cruz. O grupo percebeu a presença da Literatura naquele espaço 

marcada pelos quadrinhos de Maurício de Sousa e por uma contação de uma história ao ar 

livre da qual participaram. Ao término do passeio levaram um questionário (Apêndice 10), a 

ser entregue posteriormente, constando de perguntas semiabertas no intuito de constatar suas 

falas sobre espaços não formais de ensino, sua importância no processo ensino-aprendizagem 

e suas considerações sobre o uso da Arte no processo ensino-aprendizagem de ciências e da 

linguagem como seu facilitador. Analisando suas respostas, percebemos que atividades fora 
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de sala de aula são muito valorizadas pelos sujeitos-alunos desta pesquisa, apesar de a visita a 

espaços não formais não terem acontecido com frequência em sua formação.  

Outras três saídas aconteceram no período junho a setembro de 2012, a visita à Casa 

da Ciência na Universidade Federal Fluminense (Niterói ï RJ), o passeio no Jardim Zoológico 

do Rio de Janeiro e a visita ao Museu da Quinta, espaço que dois alunos ainda não 

conheciam; e os três dias de encontro no IFRJ, campus Nilópolis. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Foto 8.4.1 ï Experimento no Instituto 

Oswaldo Cruz. 

Foto 9.4.1 ï Experimento no Instituto 

Oswaldo Cruz. 

Foto 9.4.3 ï Passeio ao Jardim 

Zoológico. 

Foto 9.4.2 ï Experimento na Casa da 

Ciência. 

Foto 9.4.4 ï Visita ao Museu da Quinta. 
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10 UM JEITO DIFERENTE D E APRENDER CIÊNCIA   

 

O produto educacional elaborado durante o subprojeto 4 foi um livro denominado 

ñUm jeito diferente de aprender Ci°nciaò e anexado a ele um DVD com a amostra da 

contação de histórias  desde a sua idealização até a sua efetivação. Tal livro cumpre o papel 

de relatar as atividades das oficinas do subprojeto de forma lúdica e interativa. Os 

participantes do subprojeto tornam-se personagens. Suas falas, produções textuais e artísticas, 

assim como suas imagens misturam o real ao ficcional na tentativa de propor uma nova 

linguagem no processo ensino-aprendizagem. Foi idealizado pensando no leitor docente e no 

aluno, mas sua narrativa assume a pretensão de envolver qualquer tipo de público.  

Um jeito diferente de aprender Ciência é uma forma de divulgar Ciência, mostrando-a 

como de todos e para todos. Tem como objetivo contribuir para a melhor formação dos 

docentes e de suas práticas cotidianas e enfatizar que a abordagem interdisciplinar, apesar de 

ainda ser uma pretensão utópica em nossas escolas, é uma das formas mais possíveis para o 

desenvolvimento multidimensional dos educandos, sendo real de se vislumbrar quando 

pensada coletivamente e praticada de modo consciente. 

O livro é dividido em oito capítulos, os seis primeiros são a materialização de nosso 

referencial teórico, que ao dispor da linguagem e fixar-se nas interrelações promovidas por 

ela, vai construindo uma narrativa que informa, relata e diverte ao mesmo tempo, além de 

propor a participação do leitor em determinados momentos. 

O capítulo 1 é a apresentação dos sujeitos participantes da pesquisa e o início de sua 

inserção no Projeto Novos Talentos.  

O segundo capítulo narra o primeiro encontro com o grupo de alunos e a tutora do 

projeto, apresenta também a proposta do subprojeto em que os alunos se inseriam.  

No capítulo 3 é apresentada a proposta de relacionar ciência e música. Neste momento 

o leitor é chamado a participar da narrativa ao tentar associar cientistas famosos às suas 

habilidades musicais e às suas teorias ou estudos. Tal atividade foi realmente proposta aos 

alunos-sujeitos da pesquisa, além dela o texto dá dicas de canções que podem ser 

organizadoras de conceitos científicos ou mediar o aprendizado de ciências. O capítulo 

pretende também, enriquecer o leitor com informações sobre conceitos científicos e 

curiosidades ligadas à ciência e à arte.  
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O quarto capítulo foi o relato na íntegra das conversas entre pesquisador e pesquisados 

sobre a relação poesia e ciência. As poesias apresentadas foram analisadas em nossos 

encontros e as produzidas pelos alunos confirmam que, para aquele grupo, a escrita literária 

em verso pode ser um forte instrumento nas mãos dos professores nas aulas de ciências. 

Ressaltamos que neste capítulo houve um erro de impressão, o 1º parágrafo da p. 25 deveria 

estar no início da página 23. Tal erro só foi notado após a impressão dos 2.000 exemplares 

que, posteriormente, foram distribuídos no local da pesquisa e em algumas escolas. 

O capítulo 5 é a apresentação da primeira saída do grupo ao Museu da Vida no 

Instituto Oswaldo Cruz, RJ. Achamos que inserir e relatar esta saída no livro foi de 

fundamental importância para demonstrar que locais não formais de ensino podem e devem 

ser utilizados por docentes em suas práticas, como também podem contribuir para o 

aprendizado interativo, dinâmico e significativo.  

Finalmente o capítulo 6 destaca-se pelo jogo de palavras, prática comum nos livros 

literários. Este capítulo é o que mais mescla ficção com realidade. A metáfora do homem-

lagarta não surgiu em nossos encontros, mas foi, no livro, uma tentativa de, ao mencionar a 

metamorfose das borboletas, perceber que todos sofremos mudanças e que muitas vezes 

nossas ações as fazem sobressair. Excetuando o relato da contação de histórias realizada pelos 

alunos, o restante do texto neste capítulo pretendeu ser literatura quando no trato com a 

linguagem, no diálogo com o leitor, na fertilização da imaginação e no engajamento social 

que leva à conscientização. 

Lembrando-nos de nossas próprias palavras na introdução de nosso produto final, 

reafirmamos que o livro é fruto de cumplicidade, trocas, questionamentos e angústias que 

permeiam todo o fazer educativo, mas também da esperança de renovação. Foi pensado e 

construído dentro da escola sem, contudo, ter a intenção de estar preso a ela, pois deseja ser 

de acesso aos que acreditam que Ciência e Arte são um direito de todos. 
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11 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 ñA palavra n«o foi feita para enfeitar, brilhar como ouro falso; a palavra foi 

feita para dizer." (Graciliano Ramos). 

 

As palavras escritas no relatório final dos sujeitos-alunos desta pesquisa (Anexo 2) 

contribuíram para que prossigamos o trabalho docente baseado no diálogo, nas interações que 

se dão diariamente em sala de aula, no constante e ininterrupto processo de aprender e na 

busca incansável de propor novas linguagens no processo ensino-aprendizagem. 

Acreditamos que não seja difícil a qualquer tipo de leitor compreender a cúmplice 

essência extraída nos relatos dos alunos. Não foram poucas as palavras ou expressões que se 

repetiram para constatar o que a experiência vivenciada por eles significou. Para todos os 

alunos-sujeitos desta pesquisa a interação, a ludicidade, vislumbrada aqui como forma 

prazerosa e despojada de se adquirir conhecimento, a afeição, o aprendizado dinâmico e 

vivenciado, a valorização e a construção do conhecimento tornaram-se conceitos 

fundamentais no processo de ensino-aprendizagem, que segundo eles, levarão para toda sua 

vida profissional e pessoal.  

Quanto ao processo de desenvolvimento e de aprendizagem, cabe ressaltar o papel 

fundamental que as interações estabelecidas com os outros e com o mundo que o cerca faz 

com que o ser humano aproprie-se do real ativamente.  

Sobre o público alvo deste estudo, verificamos uma baixa autoestima propiciada pela 

percepção da defasagem de conhecimentos. Constatamos que tal superficialidade, ou quase 

nulidade, na aquisição do conhecimento científico o levou a uma grande insegurança em se 

colocar diante dos temas da Ciência, assim como em ensinar a disciplina Ciências Naturais. 

Percebemos que o estudo de ciências ao longo de sua formação foi pouco enfatizado, e que os 

conteúdos das disciplinas pedagógicas superaram o aprendizado de conteúdos significativos 

em todas as áreas disciplinares, não apenas em Biologia, Física ou Química. Tal percepção foi 

construída ao longo de nossos encontros, nos diálogos, no preenchimento de questionários, na 

superficialidade daqueles sujeitos ao pensar e propor novas metodologias de ensino baseadas 

apenas em propostas ultrapassadas, e em suas falas sobre os conceitos científicos, os quais 

foram confrontados no uso do texto literário.  

Notamos amadurecimento de tais sujeitos no avançar de nossa pesquisa. O fato de 

aproximá-los mais da ciência pela linguagem artístico-literária colocou-os em uma posição 

mais confiante, pois se sentiram inseridos, contextualizados em sua aprendizagem. O texto 
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narrativo literário, mais até do que o texto poético aproximou certos conceitos de seu 

cotidiano, permitindo-lhes maior autonomia sobre seu próprio aprendizado, direcionando-os 

ao estudo do texto científico propriamente dito e possibilitando-os a pensar em formas 

diferentes de aprender e ensinar. A linguagem literária permitiu-lhes perceber que o 

conhecimento científico pode e deve se efetivar além do livro didático, e que a literatura e 

outras artes, de um modo geral, poderiam facilitar sua prática docente, melhorando seu 

desempenho.  

Em geral, houve um esforço e um engajamento muito grande na construção do 

aprendizado. Os poucos alunos que participaram até o final foram exemplo de humildade e de 

constatação de que o processo ensino-aprendizagem é ininterrupto e muito mais agradável e 

significativo quando construído coletivamente.  

Como docente é comum estar diante alunos, mas a experiência do Projeto Novos 

Talentos nos proporcionou lidar com um grupo diferente. Fomos levados a pensar em nossa 

própria prática, em entender como o posicionamento, a postura e nossa participação na 

construção do aprendizado são importantes. Pudemos notar o quanto nós, professores, 

precisamos estar dispostos a buscar o conhecimento e mais ainda, saber transmiti-lo. 

Vivenciamos um sistema educacional injusto, preconceituoso, intolerante e fracassado, pois 

formam docentes ingênuos, despretensiosos e inseguros, dizemos isso porque víamos 

estampado nos rostos de cada sujeito-aluno, futuro professor, a decepção em não ter sido 

orientado a pesquisar e ir além das propostas pedagógicas tradicionais praticadas 

repetidamente.  

Neste estudo, a pesquisa de campo materializou nossas teorias, fez-nos acreditar mais 

ainda na proposta interdisciplinar e no possível entrelaçar da Literatura com a Ciência, foco 

maior de nossa discussão. Ao propor atividades diversas conectando Ciência e Arte, 

constatamos que a linguagem científica pode ser um ñobst§culo epistemol·gicoò como propõe 

Bachelard (1996), mas pode ser desmistificada, pode estar próxima de nossa realidade e 

compreensão se desvendada e facilitada através de outra linguagem, mais especificamente a 

literária. Nesse processo o professor tem papel fundamental, pois é o responsável pela 

incansável tarefa de ensinar a aprender. 

Concordamos com o educador Paulo Freire (2005, p. 22) quando afirma que ñensinar 

não é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produção ou a sua 

construçãoò e, neste sentido, deixamos este estudo como reflexão de tais possibilidades. Ao 
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propor a literatura como ferramenta de mediação e confirmando sua ação potencializadora 

alcançamos um objetivo a mais, o de permitir com que o indivíduo se contextualize e se 

responsabilize na construção de seu aprendizado, compreendendo que a presença do outro é, 

incontestavelmente, significante neste processo.  

Ainda aqui, não poderíamos deixar de ressaltar a importância da leitura no processo 

ensino-aprendizagem. Acreditamos com Grammont (1999) que ler pode ser um grande 

problema, pode tornar o homem consciente demais, pode lhe dar muito poder, pois ño que ® 

mais subversivo que a leitura?ò (GRAMMONT, 1999, p. 73). Se resgatamos em nossa fala 

que o aprendizado real se edifica nas relações através da linguagem, é na fala e na leitura que 

a linguagem se manifesta gerando o conflito de ideologias, a percepção de nossa posição na 

sociedade e de nossa atuação nas transformações da mesma. A leitura desperta o indivíduo 

tornando-o inquieto e reflexivo diante de tudo ao seu redor. Ainda com a filósofa(Idem) 

proclamamos que ño sil°ncio ® a linguagem do submissoò.  

Sentimos em nossa pesquisa que a leitura de livros literários tem se afastado cada dia 

mais de nossos alunos, de nossos filhos e até de nós mesmos. Tal fato corrobora para que o 

aprendizado torne-se mais esvaziado de sua essência e faz com que todas as competências a 

serem alcançadas no âmbito educativo e, consequentemente, no ensino de ciências aqui 

focado, tornem-se reais na teoria e utópicas na prática. Assim como Patte (2012), defendemos 

a idéia de que a leitura é o resultado do desejo de conhecer, de escutar novos relatos e brincar 

com a linguagem. Com a autora enfatizamos que ñlivros bons transmitem, al®m de id®ias, 

uma respiração, uma melodia silenciosa que avança no outro e o acompanha em suas 

aprendizagens e descobertas.ò (PATTE, 2012, p. 9). Eis o sentido de nosso estudo, eis a 

proposta de a literatura fazer-se mais presente em ambientes educacionais e em todas as áreas 

do saber. Vai muito além de interdisciplinaridade, é uma questão de humanidade! 

Como já dissemos antes, este estudo não teve como sujeitos apenas alunos do Curso 

de Formação de Professores, fomos também sujeitos ativos, participativos, ora falantes, ora 

ouvintes, ora receptores de conhecimentos, ora transmissores do mesmo, mas em todo 

momento aprendizes. Aprendemos com Lobato, com Vinícius de Moraes, com Einstein, com 

Darwin, com Ruth Rocha, no entrecruzar Ciência e Literatura. Com as poesias fomos levados 

à busca por conceitos científicos perdidos em nossa formação; com as borboletas de Ruth 

compreendemos a mediação do professor no processo de aprendizagem em ciências e a busca 
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por metodologias de ensino mais lúdicas e atrativas; e por fim, em A chave do tamanho 

confirmamos a força potencializadora da literatura no ensino de ciências.  

 Neste aprendizado contínuo e, ainda aqui ininterrupto, visto que não se dá por 

completo, refletimos sobre tudo o que presenciamos, lemos e escrevemos; e deixamos uma 

reflexão poética a exemplo do que acreditamos.  

Voo Colorido 

Pensamentos são borboletas 

Inicialmente desordenados, desarranjados. 

Inesperadamente irrompem a se alimentar  

De palavras. 

Tornam-se fortes, saudáveis, 

Juntam-se a outros, 

E retornam. 

Fecham-se, 

Fecham-se em nós... 

Reordenam-se, reorganizam-se, 

Viram conhecimento. 

Um dia, 

Desabrocham, 

Tocam a voar. 

Vão ao Além, 

Mas voltam 

Sempre se renovando... 

Sempre se refazendo... 

A graça das borboletas 

É sua renovação, 

É permitir que sua beleza  

Seja vista, 

Revista, 

Aqui do chão.  

(Rosane Tavares de Almeida) 
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