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COMO NOVOS CONHECIMENTOS PODEM SER
CONSTRUIDOS A PARTIR DOS CONHECIMENTOS
PREVIOS: UM ESTUDO DE CASO

How new knowledge can be constructed
from previous knowledge: a case study

Francimar Martins Teixeita’
Ana Carolina Moura Bezerra Sobral®

Resumo: O presente artigo trata sobre o estudo de caso de como uma professora utiliza os conheci-
mentos prévios dos estudantes durante a abordagern de um novo conceito clentifico. Para tanro,
foram realizadas filmagens de avlas de ciéncias durante a execugio de uma sequénciz diditica, a fim
de investigar de que maneita s conhecimentos prévios dos estudantes eram tratados em sala de aula
a0 longo da abordagem do tema. A partir dos resultados encontrados, percebemos nas aulas observa-
das como a professora lidava com os conhecimentos dos estudaates. Identificamos que houve ocasi-
Ses em. que ela os considerou e ourras em que os desconsiderou. Apesar de agles antagénicas, tanto o
fato de considerar quanto de desconsiderar parecem ter emn commum a busca de manutengio de foco
sob os conceitos, entendidos pela professora, como sendo os que devem ser objeto de atengio dos
alunos.

Palavras-chave: Conhecimentos prévios. Ensino de ciéncias. Estratégias de ensino.

Abstract: ‘This article deals with a case study about how a teacher uses previous knowledge of sm-
dents to approach a new concept. To this end, sciences classes were filmed during the execution of a
didactic sequence, in order to investgate how previous knowledge of the students was wreated in the
classroom along the approach of the theme. From these results, we saw how the teacher dealt with
previous knowledge of their smdents. We idendified thar there were occasions when she considered
them and others in which she disregarded them. Although they are antagonistic actions, both the facts,
to consider or to dismiss, have i common the search for keeping the focus on the concepts, defined
by the teacher as those that should be the object of attention for the students.

Keywords: Previous knowledge. Teaching scienT&s: Strategics to teaching
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Como os individuos estruturam novos conhecimentos?

Ao longo das duas ultimas décadas, estudos desenvolvidos em diversas areas do co-
nhecimento tém buscado compreender como os conhedmentos prévios dos estudantes parti-
cipam do processo de ensino-aprendizagem escolar. No campo das ciéncias naturais, pesquisas
ressaltam a importincia de serem considerados os conhecimentos que os estudantes levam
para a sala de aula, sobre conteddos, particularmente aqueles que seriio tratados nas aulas deste
campo (CARRETERQ, 1997; OLIVA MARTINEZ, 1996; GIL-PEREZ, 1994; DRIVER;
EASLEY, 1978; dentte outros). De um modo geral, estes pesquisadores consideram que os
cotthecimentos anteriores iqueles apzendidos na escola, como parte de suas aquisigdes cotidi-
anas, familiares, culturais, irio interferir e influenciar na aprendizagem de novos contetidos.

E considerivel a quantidade de estudos apontando que os novos conhecimentos sio
estruturados a partir do que j se sabe (PTIAGET, 1976; VYGOTSKI, 2002), e, por conseguin-
te, os saberes ji adquiridos devem ser levados em conta na pritica pedagégica docente, como
ponto de pariida para a estruturacio de novos conhecimentos (MORTIMER, 1999}, A utiliza-
¢do ou articulagio entre o que o estudante jd sabe ¢ o tema de aula apresentado representa um
desafio pata o ensino de ciéacias.

Partindo desta questio, investigamos, por meio de wmn estudo de caso, de que maneira
os conhecimentos trazidos pelos estudantes, previamente 4 abordagem do contetdo a ser
estudado em sala de aula, eram utilizados dutante a execuchio de uma sequéncia didatica para
abordagem de wm conceito cientifico. Analisamos a pritica de uma professora considerada
como bem-sucedida no ensino de cidncias (SBPC, 2004), segundo avaliagio de drgilo da Secre-
tiria Estadual de Ciénciz e Tecnologia do estado em que a mesma estd situada

A aprendizagem de novos conceitos a partir dos conhecimentos prévios aconteceria
por meio da substituigio, modificagio ou sobreposicio das ideias prévias pelo novo conheci-
mento que estaria sendo proposto. Correspondente a essa visdo de aprendizagem, fol elabora-
do um modelo de ensino para lidar com as concepgdes dos estudantes, direcionando-os para
a aquisicio de conceitos clentficos: o modelo de mudanga conceimal {CAMPANARIO,
2004; GIL PEREZ,1994; POZO et al, 1991; POSNER et al., 1982, dentre outros). Segundo
esta orientagio, a aprendizagem acontece mediante situacBes perturbadoras, desencadeadas
tanto pela auséneia de informagdes quanto pelo conflite entre aquelas preexistentes e as no-
vas. A necessidade de reestruturar o que j4 se sabe, modificando suas informagGes prévias em
detrimento daquelas que estio sendo apresentadas como novas, segundo Mortimer ¢ Carvalho
(1996), caracterizariam o modelo de ensino em questio.

O ensino visando a mudanga conceitual encontrow respaldo entre os pesquisadores
da 4rea do ensino das ciéncias (MORTIMER; MACHADOQ, 2001; MORTIMER, 1999). Im-
plicitamente, prevalece enire os seus defensores a idela de que o conhecimento ciendfico
encontra-se em uma situagio de privilégio em relagio a outros tipos de conhecimento. Em
termos priscos, no ensino de ciéncias baseado na mudanga conceitual, s3o identificadas as
concepgdes prévias dos estudantes para promover conflito cognitivo, na tentativa de fazer
com que o estudante perceba a sua concepgio como “errada” ou incompleta, abandonando-a
em detrimento de um conceito mais claborado.

Mordmer ¢ Carvalho (1996), 20 cridcarem tal modelo, apontaram duas caracteristicas
da teoria piagetiana que as estratégias de ensino bascadas no modelo de mudanga concei-
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tual parecem desconhecer: a primeira & que as lacunas sfo tio importantes quanto os confli-
tos, e 4 segunda € que a aquisigio de um novo conhecimento pode acontecer sem que ©
antedor seja modificado, pols tanto o conhecimento prévio poderi ser reorganizado quanto o
novo conhecimento pode ser integrado 3 estrutura de conhecimentos ji existentes, nio requi-
sitando mudanga conceitual. De fato, hd evidéncias de que novos conhecimentos podem coe-
xistit no sistema de informagdes dos individuos sem necessariamente desencadear conflitos
entre si (MORTIMER; MACHADQO, 2001; MORTIMER, 2000). Portanto, a estruturacio de
novos conhecimentos ndo requer, necessariamente, a substituicdo ou modificagdo de um co-
nhecimento anterior. Deste modo, em relagio & pritica pedagdgica, tanto é relevante que o
professor crie oportunidades para o estadante ampliar o que j4 conhece quanto tenha 2 cons-
ciéncia de que tais oportunidades podem conduzir a0 desenvolvimento de conhecimentos
paralelos 20s que os estudantes ja tinham, resultando em um acervo miltiplo de conceitos a
serem empregados em contextos que estes julguem apropriados. Mortimer (2000) denominou
este maltiplo acervo de conhecimentos de perfil conceitual. Tal ideia remete 4 nogio de que a
aquisicio de conthecimentos nfo é um processo linear, com justaposicio de saberes, nos quais
novos saberes obrigatotiamente amplian ou substituem os anteriores.

Partindo desta perspectiva, emergem estratégias de ensino que valorizam a “negocia-
o de significados™ entre as ideias prévias e o novo conhecimento proposto (MORTIMER;
CARVALHO, 1996). Tais estratégias levam em consideragio que a aquisicio de conceitos
cientificos mobiliza para além da linguagem. Envolve crengas, atitudes, € a insergio em uma
cultura, dail por que o processo de ensino-aprendizagemn de ciéncias passaria 2 ser visto como
um processo de “enculiuragio” (MORTIMER; MACHADO, 2001; DRIVER et al. 1999).

Conhecimentos prévios e estratégias de ensino

Os conbecimentos prévios podern ser considerados como produto das concepgbes
de mundo da cranga, formuladas a pardr das interagdes que ela estabelece com o meio de
forma sensorial, afetiva e cognitiva, ou, ainda, como resultado de crengas culturais e que, na
grande maioria das vezes, sic de diffcil subsdmigio por um novo conhecimento. Estudos
direcionados 2 identificar a origem das ideias prévias dos estudantes destacam que estas po-
dem ser classificadas em trés grandes grupos, que apesar de serem metodologicamente discu-
ridos de forma separada, encontram-se articulados: grigem sensorial, relacionada s concepgdes
empiricas, ou seja, baselam-se em informacé¥Gbridas por meio das interagdes com o mundo
natural; origesr social relacionada a um conjunto de crengas partilhadas pelo grupo social a que
o estudante pertence, € origer analigica, relacionada 4 comparagiio entre dominios distintos do
saber (POZO et al,, 1991). Apesar das diferentes origens das ideias prévias dos estudantcs, ha,
na lteratura da drea, o consenso de que as mesmas constituemn wm todo articulado de informa-
¢8es que irfo influenciar de forma marcante a apropriagio de novos conhecimentos.

Na literatura sobre o temas, também € possivel identificar diferentes denominagGes
para os conhecimentos prévies (CARRETERO, 1997) dos estudantes: concepedes espontine-
as (VYGOTSICY, 2002}, concepgdes errdneas - “misconceptons” (DRIVER; EASLEY, 1978);
concepgdes alternatvas (CASONATO, 1999; CAMPANARIO, 2004); “pré-conceitos dos alu-
nos” ou “pré-conceitos cotidiancs” (DUIT, 1991). Campandrio (2004) relaciona 2 diversidade
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destes termos 4 forma de se considerarem as ideias prévias dos estudantes nas aulas de cién-
cias. Segundo o autor, denominagSes como, por exemplo, concepgdes errbneas, pré-concep-
¢Oes, etros conceituais poderio influenciar na forma como os conhecimentos serfo considera-
dos no processo de ensino-aprendizagem pelo professor, pois 0s conhecimentos prévios, con-
siderados “errados”, serfio colocados como 2lgo a ser descartado, desconsiderado. O autor em
questiio destaca que, 20 longo dos anos, as terminologias referentes aqueles conhecimentos
trazidos pelos estudantes tdm sido modificadas, tornando-se menos agressivas, como, por
exemplo: ideias prévias, teotias espontineas, concepgdes espontineas, dentre outyas. Para
Campanitio (2004), 2 modificagio na denominagao dos termos também reflete 2 mudanga de
mentalidade que tem se reproduzido na comunidade que investiga a natureza das concepgdes
prévias e seu papel na aprendizagem de novos conceitos.

Metodologia

Ao longo dos dltimos anos, pesquisadores do campo do ensino das ciéncias tém
buscado, por meio do uso da videografia, apreender clementos da pritica pedagdgica dos
quais apenas 2 observagao nio permite o registro, ¢, posteriormente, a andlise do que acontece
em sala de aula. A relagio professor-estudante-conhecimento nas aulas de ciéncias naturais, a
identificagio de estratégias utilizadas pelo professor, dentre outros elementos que compdern o
cotidiano da sala de aula, podem ser melhores percebidas por meio do registro em video, a0
invés da mera gravagio em dudio ou registro escrito da observagio {CARVALHO, 2007;
VILLANI NASCIMENTQ, 2004; CAPECCHI; CARVALHO, 2002; CARVALHO, 2001;
MEIRA, 1994). Avaliando as vantagens e 0s riscos da videogravagio, concluimos que este € o
meio que nos oferece; com maior confiabilidade e variedade, as informagdes que constituitio
os dados da nossa pesquisa.

A fim de investigar como os conhecimentos trazidos pelos estudantes, previamente 3
abordagem do conteddo a ser estudado em sala de anla, sio udlizados durante a execugiio de uma
sequéncia didatica para abordagem de um conceito cientifico, foram realtzadas fimagens na sala
de utna professora, cujo trabalho na drea de ciéncias nawrais foi considerado exemplar por 6rgio
da Secretaria Estadual de Ciénda e Tecnologia do Estado em que a escola estd situada, inclusive
premiado em eventos que avaliam a pratica pedagdgica nessa drea (SBPC, 2004).

O fato de utilizarmos informacdes obtidas de um dnico local, por intermédio de
agdes especificas realizadas em sala de aula pelas mesmas pessoas de um mesmo grupo, carac-
teriza este {rabalho como estudo de caso (LAVILLE; DIONNE, 2000).

As aulas foram registradas em uma turma da 4* sérde do Ensino Fundamental, cuja
escolha aconteceu mediante a indicagiio da coordenagio da escola, pelo fato de reconhecer a
pratica pedagdpica da professora como sendo exemplar, e por estd estar iniciando uma sequ-
éncia didatica que, na ocasifio, tratou sobre o conceite de Biomas. A turma era composta por
12 alunos, com idades entre nove e 11 anos. As aulas de ciéncias aconteciam uma ou duas
vezes por semana, 2 depender do andamento das atividades, pois o conceito de Biomas era o
fio condutor das atividades em outras disciplinas, como matemdtica, historia, geografia. Ao
longo da semana, sempre eram tratadas informagdes relacionadas ao tema em foco, mas dis-
cussdes especificas sobre Bilomas, como defini¢Ges, questionamentos, eram discuddas apenas
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nas z2ulas de ciéncias naturais. Ao todo, foram filmadas dez horas de aula, cada uma com
duragio média de duas horas. Além das observagdes e registro das aulas, a professora, 2o
infcio da aulz e, sobretudo, no inicio da semana, lembrava 203 estudantes o que estava sendo
estudado, avaliava como estava & participacio e envolvimento destes com o tema, e destacava
quais eram 0s objetivos das diversas atividades de pesquisa que haviam sido ou que estavam
sendo conduzidas.

Nos registros videogravados, identificamos que, em algumas aulas, os conhecimentos
prévios dos estudantes estavam mais presentes. Considerando o nosso objetivo de estudo,
optamos por analisar 0s momentos em que os conthecimentos prévios dos estudantes faziam-
se evidentes. Denominamos estes momentos como gisddios. O episédio 1, retirado da primeira
aula, caracterizou-se por estratégias em que a professora fez emergir, vir 4 tona os conheci-
mentos prévios dos estudantes; o episédio 2 ficou caracterizado por estratégias mobilizadas
pela professora para enriquecer os conhecimentos apresentados pelos estudantes; e o episédio
3 como uma articulagiio entre estratégias voltadas para suscitar e ampliar o que os estudantes
j4 sabiam e sistematizar as informac&es tratadas ao longo do perfodo de abordagem do concei-
to de Biomas.

Para fins de anilise, os episédios foram caractetizados de acordo com o dpo de
estratégia predominante na aula. Tais estrarégias utilizadas pela professora para tratar o con-
ceito Biomas em sala de aula foram organizadas em Categordas, A partix dos registros das aulas,
idendficamos duas categorias principais acerca de como a professota trata os conhecimentos
dos estudantes: Considera ¢ Nio considera. Na categoria Considera, estdo alocadas todas as
situagBes em ¢ue os conhecimentos prévios apresentados sio tratados em sala. Ela estd dividi-
da em duas subcategorias de acordo com as estratégias que a professora mobiliza para tratar as
informagBes trazidas pelos estudantes: Suscita e Amplia estas informaces. A categoria Néo
consideras o5 conbedmentos prévios, envolve aquelas situagSes em que a professora nio utiliza ou
ignora o que os estudantes apresentaram e estd dividida em duas subcategorias: Negacio e
Nio escuta. As categorias ¢ subcategorias serio mais detalhadas na segdo a seguir, que trata
sobre a discussic e andlise dos resultados.

Discussido e andalise dos resultados

Agrupamos o comportamento da professora, em relagiio a como ela reagia acerca dos
conhecimentos prévios dos alunos, em duastcategorias: “Considera” ¢ “NZo considera”. Pos-
tedormente, subdividimos a categoria “Considera” em duas subcategotias, respectivamente:
“Suscita” os conhecimentos prévios ¢ “Amplia-os”. Na subcategoria “Suscita”, a professora
mobiliza os estodantes para que estes apresentem o que j& sabemn sobre o conceito a ser
estudado, de duas maneiras: através de “perguntas diretas” e “frases incompletas”. A outra
subcategotia, “Amplia” os conhecimentos dos estudantes, estd relacionada as formas que a
professora utiliza para entquecer 08 conhecimentos apresentados pelos estudantes, e o faz de
quatro maneiras, através dar “Indugido”, “Oposicio”, “Relagio entre conhecimentos™ e “Siste-
matizacio”, Na cateporia “Nio considera” os conhecimentos, a professora mobiliza dois t-
pos de estratégias diferentes: “nega¢ao” ¢ “nio escuta”. No Quadro 1, apresentamos 2 forma
como estas categorias e subcategorias encontram-se organizadas.
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Quadro 1. Disposigfio das categotias identificadas nos episddios.

Categoria Subcategoria Formas de conduzir as atividades

Considera Suscita 1. Pergunias diretas

2. Frases incompletas N
Amplia 1. lndugéo

2. Oposigédo
3. Relagdo entre conhecimentos
4. Sisternatizacio

M&o considera Negagdo

Nao escuta

' Na caregoria “Suscita” os conhecimentos prévios dos estudantes, identificamos duas
formas diferentes de trazer tais informagdes para as aulas de ciéncias: a ptimeira por meio de
“Perguntas diretas”, em que a professora faz diversas perguntas aos estudantes, sempre em
torno da mesma informagio. Por exemplo:

P: “Apuim sabe me diger o que quer dizer Biona? Bio quer dizer o guié? Biologia
grer diger o gué?

E(1): E da naturezs, da vida...

P: Biowsa quer dizer o que? O que serd Bioma? Alguém ji sabe o significado do
Biomas

E(2):Vida... vida... vida... (0 estudatite estala os dedos covno se quisesse despertar
a meridria)

E(3): Bn sei prafessarait! Unica vidat

E@): Evcossisternar... é.. profegidos. pra’s pessoas ndo desmatarenm....”

As perguntas direcionadas aos estudanies tentam desmetnbzar a informagdo solicita-
da para que fique mais acessivel 4 compreensio destes, 0 que se espera cOMo resposta:

P: *T..] Em alosns lugares, o bioma Costeiro s refere comeo?
E{2): Mangne
P: Restingas. 56 eles. Fom ontros lugares a gente 56 viv guie tinka guanios Bigmas?

E(5): Seic”

As perguntas diretas sio estratégias de ensino que mantiém o foco da atencac no
conteddo que o professor pretende com cada aula, tanto para que ele possa intervir de maneira
adequada para construir novos conceitos (POZO et al., 1991) quanto para relembrar concei-
tos relevantes, A subsubcategoria “Frases incompletas”, apesar de ter o mesmo objetive que
as pergunias direeas, é uma estratégia diferente desta: caracteriza-se pelo fato de a professora
repetit a pergunta feita aos estudantes ¢ deixd-la reticente na tentativa de fazer com que os
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mesmos completem-na apresentando o conhecimento que lhes estd sendo solicitado, confor-
me o exemplo a seguir, retirado do episédio 1:

P: L.} 4 Maia Atlintica, a Caatinga, 0 Cerrade, o Pantanal..
E(5): Predisa de mais informagies....

P: Que mais? Cés 5 me disseram quatro..

E(1): Amazinia, Litoral..”

Assim como a categoria “Perguntas diretas”, a categoria “Frases incompletas” também
expressa a articulagio entre as estratégias de ensino e os objetivos de cada aula. A udlizagio
destas estratégias, direcionadas 2 identificar o que os estudantes ji sabern, situam tanto o profes-
sor quanto o estudante no dmbito da abordagem do conceito em estudo. Por um lado o profes-
sor terd informagdes acerca do nivel de conhecimento da turma sobre o conceito investigado e
poderi identificar a origemn dos conhecimentos prévios dos estudantes - sensotial, social e ana-
logica (POZO et al., 1991) - e, a pardr de entdo, orientar seu trabaltho em sala de aula com
metodologias e matetiais diditicos especificos, a fim de melhor a2proximar 2 nova informagio
do que j4 & conhecido pelo estudante. Do ponto de vista do estudante, na medida em que
perguntas sio feitas sobre o tema, estes tém a oportunidade de saber que tpo de informacoes
deverdio mobilizar para desencadear a construgio do novo conceito a ser estudado.

Além das estratégias direcionadas para suscitar, nos estudantes, o que ja sabem, iden-
dficamos que, apds conseguir com (ue os alunos apresentem suas concepedes, 4 professora
utiliza estratégias para ampliar, enriquecer o que os mesmos ji sabem, de quatro maneiras
diferentes: “Indugio”, “Oposicio”, “Relagio entre conhecimentos™ e “Sistematizagio™.

A categoria “Indugiio” estd relacionada s situacdes em que a professora direciona a
fala dos estudantes para abordagem do conceito, dando indicativos ¢ direcionando as respos-
tas dos estudantes cada vez mais, visando conduzi-los a uma forma de pensar e perceber o
conceito em estudo. Vejamos exemplos:

P "0 IBANLA ¢ guem mais?

E(@5): O governo.. o IBAMAL.. ¢ nn Tnstituto... Ab! (o atuno faz sinal de qnre
lembron de aleo)é Institute Ba... do Meio Awmbiente!

P: Indepesndente de ser governo, quem trabalba pra esses drgaos?

E(5):Eu penso é..

P: 850 quem? Sdo os Bihos, arimais? Sio guen?

Eftodos av mewmo fenipo): As pessoas....

P: Sdo pessoas. FEntdo recés ji fde me digendo gue guem instituin Bioma foi
algirny desses digdos: of_for governe on foi o IBAMA2Y

Este tipo de estratégia nos sugere que professora tenta dar indicativos, para os estu-
dantes, de quais sao 03 aspectos mais relevantes do conteddo em estudo. Percebemos que este
tipo de estratégia aparece de forma recorrente, mas assumindo outras caracteristicas, como
destacamos no exemplo a seguir:
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P: 4 gente discutin isso tarmbém na pesquisa. O que era IBAMA. Af a gente
vir Jogo que era ...}. AF en disse que tinka mais um pedacinko, ai a gente pesqui-
sox e viu gue eraé Recursos....

E(1): Recursos naturais renovadss... {-..]

P: O que € que tem relagiio com o gue o professor disse? A gente precisa conbecer
pra depois?

E(todss): Preservar

P:.(Sobre a guantidade de Biomas)Uns digem que fem Seis, oniros Jextos...
Etodos): Oite”

Percebe-se, em todos estes exemplos, que as falas dos estudantes e da professora
assurem wina conotacio de revisdo, as perguntas sio langadas com o objetivo de enfatizar
uma informagio ji tratada em sala de aula, como uma estratégia de revisio de aulas anteriores.
Imaginamos que, com este tipo de estrarégia, tenta-se conduzir os estudantes a conhecerem,
identificarern e reorganizarem, mentalmente, os conteudos, construindo, assim, saberes. Em
tais estratégias, hi o que tem sido denominado de “negociacio de significados” (MORTI-
MER; CARVALHO, 1996).

Por sua vez, na subsubcategoria “Oposigio”, identificamos a tentativa, por parte da
professora, de promover conflitos entre os conhecimentos apresentados pelos estudantes, con-
forme podemos identificar no exemplo retirado do episédio 1:

P: {.] ¢ um mapa da vegetagdo, ai... [..] quem vin mais de 62 O quew vin
menos?™

P: Serd que ele (referindo-se a0 ecossistema Mangwezal) € o sétimo? Serd que ele
vai td no Litoral?

P [} o manguezal estd no Litoral, ou serd que ele ¢ am bioma isolado?”

A terceira subsubcategoria da categotia Considera o Conbecimenio Prévio € a que denomi-
namos de “Relagdo entre conhecimentos™, e caracteriza-se pela abordagem dos conhecimen-
tos prévios do estudante, tentando estabelecer singulatidades e complementos entre as infor-
magdes, conforme pode ser visto no exemplo a seguir:

P: “[..| E erse estudn de biowma lambém inclus isso {...] o nivel de devastagio, de
degradacds do lugar, de... da madsra ilegal Tudys isio € estudads”.

D “E sdo wirios grupes, a gente vé muite na lelvisdo. Uwm grapo gue estuda
determinada espécie ds pissaros. Ai vai, bota as argolinkas nas patinbas... [..}
Pra ajudar o animal a conviver com determinados tipos de desequilibrios, né?
E: “Nids estudanos o tubeardo, balsia. AL fudo que & tubardo ¢ balsia que passa
por ai tenz ¢ chapenzinko de localizacde”.

A dltima subsubcaregoria, “Sistematizagdo™, sobre como a professora buscou formas
de ampliar, enriquecer os conhecimentos prévios dos esrudantes, caracteriza-se pela articula-
ciio das diversas informacoes que citcularam em sala ¢ sdo consideradas relevantes pela pro-
fessora. O esforco pata manter 2 atengio dos alunos naquilo que a prolessora considera refe-
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vante também ¢é feito por meio da nido-consideracdo do que os estudantes ji sabem. Neste
sentido, percebemos duas estratégias: “Negagio” e “Nio escuta”.

De um modo geral, as subcategorias organizadas a partir das situagbes et que a
professora “Nio considera™ os conhecimentos prévios dos estudantes, aparecern num percen-
tual pequeno em relagio ao total das demais categotias. A subcategoria “Negacio™ eavolve as
situaches em que a professora utiliza advérbios de negagio para dar indicativos aos estudantes
de que o raciocinio por eles utilizado nio condiz com o processo de construgio do novo
conceito, conforme podemos verificar no exemplo abaixo:

P: “Mas como ¢ gue o animal ¢ a planta oferecers solugio para nm problema
comitim?
E: (T) Por excemplo, 0 howern vai desmatar ai a enga vai e ataca (risos)

P: Nao £ por af..”

Nesta situagio, podemos observar que o estudante apresenta uma ideia, mas a profes-
sora alerta pata o fato de que niio & este o caminho. Este tipo de estratégia foi encontrado nos
episédios 1 e 2, porém ndo a identificamos no episédic 3. Neste, os estudantes aparentemente
ja haviam mobilizado informagdes sobre o conceito que lhes parecia claro, organizado em seu
sistema de conhecimentos. Nos episddios 1 e 2, os estudantes estavam em processo de cons-
trugio da nova informacio. Pacticularmente no episédio 2, os estudantes tiveram a oportuni-
dade de expor seus conhecimentos prévios um maior mimero de vezes, pois o tempo de aula
também fol maiot que no episédio 1. Acreditamos que este fato pode ter influenciado na
ocotréncia deste tipo de estratégia,

Em contrapartida a0 fato de nio termos identificado a subsubcategoria “Negagio™
no episédio 3, identificamos o excepcional aparecimento de outra subcategoria: “Nio escuta”™
- que caractetiza-se cOmo wma sitmagio erm que a professora ouve mas ndo di atencdo 4 fala de
uma estudante, apesar de esta fazer uma colocagio pertinente na aula, conforme podemos
perceber no exermnplo abaixo:

P: “Preseroar. Entdo era preciso uni conbecimento, sm mapeamento para 5e faer
HIla Preservagio ent cina aisso.

(C) e {A) Letras escolhidas para indicar 2 fala de dois estudantes.

"E: (C) Professora, isso tambév en acho que isso... day delimitagier tambim serve
para profeger o fipo 3 Grea.

P: (A) ia falar. O que é (A)?7”

Mediante a apresentacio das estratégias mobilizadas pela professora para tratar os
corthecimentos prévios dos estmudantes, pudemnos identificar a estreita relago entre estratégias
de ensino ¢ os objetivos de cada aula, assim como a importincia que o professor deverd
atribuir & natureza dos conhecimentos prévios apresentados pelos estudaates.
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Consideragties finais

Este estudo caracterizou-se pela investigagio da pratica pedagdgica de uma professo-
ra considerada exemplar no ensino de ciéncias. A partir dos resultados encontrados, percebe-
mos, nas aulas observadas, como a professora lidava com os conhecimentos prévios dos seus
alunos. Identificamos que houve ocasides em que ela os considerou e ouiras em que descon-
siderou. Apesar de agBes antagbnicas, tanto o fato de considerar quanto de desconsiderar
parecem ter em comum a busca de manutengio de foco sob os conceitos, entendidos pela
professora, como sendo os que devem ser objeto de atengio dos alunos. Assim, contando com
a participagio ativa dos alunos, a professora conduz 0s alunos para a construgio de novos
conhecimentos, a partir dos conhecimentos prévios destes. Seu objetivo, de construir novos
conhecimentos, parece estar sustentado na negociagio de significados, isto &, na tentativa de se
chegar a consensos sobre o que esti sendo estudado. Setia oportuna, em estudos futuros, a
investigacio da eficicia destas estratégias na construgio de novos conhecimentos.
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