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Resumo

Este apresenta o resultado da pesquisa sobre mitos, com anélise do livro Estorias e experiéncias
de Baira - o grande burldo, de Nunes Pereira, e seu aproveitamento no ensino de Ciéncias
naturais. Tomam-se, como objeto, os saberes tradicionais presentes nas narrativas. Foi realizada
sob a perspectiva bibliografica e de andlise das narrativas mitoldgicas, visto que elas sdo
consideradas um produto cultural e, desta forma, portadoras de conhecimento. Discuti-se a
transposicdo didatica a partir das estdrias dos parintintins (tribo que gerou as narrativas sobre o
her6i Baira), bem como os pressupostos que fundamentam a proposta. Argumenta-se sobre as
implicacdes referente a articulacdo dessa no ensino de ciéncia. Assim, se propde a aplicacdo do
recurso para ser utilizado na escola pelos professores com seus alunos, visando favorecer tanto a
ressignificacdo de contetdos especificos de ciéncias, como outras possibilidades de
desenvolvimento de uma aula interdisciplinar e contextualizada com a cultura da regido
Amazonica.
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Abstract

A presentation of the results from the research about myths, with an analysis of the book
Experiences and Stories of Baira — the Great Faker (Experiéncias e Estdrias de Baira - o grande
burlédo), of the author Nunes Pereira, and its use for Natural Science teaching. Thus, the research
aimed to know how it was possible to transmit the scientifical knowledge of the traditional
knowledge found in the narratives. This subject was made under the bibliographical perspective
and analysis of the mythological narratives, since they are considered a cultural product and, in
this way, carriers of knowledge. Thus discussed about the didactical transposition from the
Parintintins stories (tribe that originated the narratives about the hero Baira), as well as the
presuppositions that are the foundation of the proposal. It is argued on the implications on the
articulation of the science of teaching. Therefore, it has been proposed the application of this
resource to be used by the teachers with their students, aiming to support the redirection of
specific content of science, as well as other possibilities of development of an interdisciplinary
class and contextualized with the culture of the Amazon region.
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INTRODUCAO

Em 1944, Nunes Pereira lancou o livro Experiéncias e estorias de Baira — o grande burlao.
Nela, esse antropélogo organizou uma série de narrativas dos indios Cauaiua-Parintintim, do rio
Madeira, cujo protagonista é Baira, um misto de herdi e anti-heroi ou, em linguagem cientifica
mitoldgica, de herdi civilizador e burléo.

A narrativa a ser apresentada, em si mesma, ganha forma que se diferencia das outras.
Nesse sentido, estdo em trés categorias: cosmogonicas, etioldgicas e escatolégicas. A narrativa
trabalhada nesse é mitos etiologicos que, de acordo com a defini¢do de Kriiger (2005), levam ao
exato surgimento de, entre outras coisas, plantas, objetos, animais e montanhas, sendo que a
peculiaridade é o sacrificio de um individuo em beneficio dos demais. O heroi civilizador, nessas
narrativas, ensina a humanidade a usar o bem oferecido.

Desta forma temos por objetivo apresentar uma proposta para desenvolver um contetdo de
ciéncias naturais através das “Estorias e experiéncias de Baira — o grande burldo”, de Nunes
Pereira, pela transposicédo didatica no Ensino de Ciéncias Naturais, sendo que, a proposta articula
é direcionada para o sétimo ano do Ensino Fundamental, nesta searticula 0s conceitos que 0s
alunos ja possuem sobre os fenbmenos narrados, com os conteudos que o professor precisa
desenvolver em sua aula.

Este esta dividido em seis partes, nos dois primeiros subtitulos argumentamos sobre a
utilizacdo das narrativas indigena na pratica de sala de aula e a necessidade da
(re)contextualizacdo do ensino. Segue-se destacando os elementos fundamentais para a proposta
de trabalho, assim como, a teoria pedagdgica que a fundamenta, o embasamento teérico e a
descricdo de como desenvolver a proposta. E nas consideracfes as implicacOes referente a
aplicacdo dessa no ensino de ciéncia para o professor e para a regido Amazonica.

1 ENSINO DE CIENCIAS COM A CULTURA INDIGENA

A formacéo dos professores em Ensino de Ciéncias praticamente se inicia com as preocupagoes
dos formadores em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem nos diversos niveis e areas de
ensino, principalmente no Ensino Fundamental sempre realizado através da reproducdo e
distanciamento do conhecimento cultural do estudante, que resultavam na auséncia de motivacao
marcada pela linguagem puramente técnica (BEJARANO e CARVALHO, 2003), resultando
muitas vezes em fracassos na aprendizagem. Entretanto, ndo podemos negar as relacdes
fundamentais existentes entre os sujeitos que adquirem os conhecimentos e a linguagem que 0s
expressa.

Na realidade escolar que temos hoje, ndo se pode deixar de lado a influéncia de elementos
mediadores entre o0 aluno e o objeto de conhecimento, muito menos nédo considerar a diversidade
cultural. Como sabemos a aprendizagem esté ligada a producdo de significados, manifestadas
através da linguagem (D’AMBROSIO, 1997) durante o processo de ensino-aprendizagem.
Sendo que na formacéo profissional deveriamos estar sendo preparados para articular diferentes
saberes com as interpretagdes que o estudante da ao conhecimento, com as transformacoes
cientificas e tecnoldgicas.

Nesse sentido, concordamos com Rodrigues e Carvalho (2002, p. 2), para quem “o
professor precisa adotar uma postura critica” para reconhecer a relagdo que existe entre 0
interesse dos estudantes, o conhecimento e as abordagens, que anteriormente sé poderiam ser
utilizadas em outras areas de ensino e pesquisa. Tomemos como exemplo os estudos sobre a
linguagem, embora seja na matematica (ZUFFI; PACCA, 2002). Compreendemos que é um
grande desafio para o professor articular ciéncia e conhecimento tradicional (mito), que em um
primeiro momento pode parecer incompreensivel e muito estranho por mais que se utilize a
abordagem interdisciplinar.



Entendemos que com o passar do tempo, percebe-se que outros saberes, outras formas de
conhecimento precisam ser consideradas nos estudos, para darem suas contribuigdes mesmo
sendo um processo arduo, por isso a proposta € menos ambiciosa, pois se pensa trabalhar com a
interdisciplinaridade, especialmente por se tratar de conhecimento indigena.

Sabe-se das dificuldades de ambos os lados, professor e estudante, para viabilizar um
encontro entre o Ensino de Ciéncias e o conhecimento tradicional, mas pode ser “um momento
de encontro — entre quem quer aprender e quem quer ensinar — que nao pode ser negligenciado”
(BARROS e CARVALHO, 1998, p. 87). E o professor é fundamental como mediador dos
diferentes saberes.

O docente deve, antes de tudo, e de todos os demais, sentir simpatia e familiarizar-se com
0 que se propde utilizar como estratégia ou recurso, visando propiciar situacdes de ensino e
aprendizagem. Obviamente, mais do que simpatizar, ele deve gostar intensamente da busca pelo
saber ensinar ciéncias, preocupando-se com a atualizacdo de seu saber e ndo s6 com o contedo
de maior interesse. Precisa buscar novos conhecimentos, inclusive em outras areas, como a
literatura regional que nos narra a construcdo do conhecimento tradicional dos primeiros povos
de uma dada regido, assim auxiliando-o no processo dual de ensino-aprendizagem, para que
consiga manter o dialogo entre o saber cientifico e o saber tradicional do aluno, para que nédo
ocorra o que Nardi (2004, p. 10) fala a esse respeito: os saberes podem ser “resistentes a
mudancas e funcionar como importantes obstaculos a aprendizagem escolar”. Portanto,
entendemos que nos processos pedagogicos deva se utilizar da “transmissdo cultural do
conhecimento”, uma vez que o saber cientifico se apresenta como um conjunto de simbolos a ser
decodificado por um novo sujeito.

2 (RE)CONTEXTUALIZACAO DO ENSINO DE CIENCIAS

Aplicacdo do conhecimento cientifico é realizada na maioria das vezes através de exposi¢éo
teorica, criando, assim, uma relacdo distanciada entre o assunto estudado e o levantamento de
hipotese, explicacGes e conceitos, que poderiam surgir se houvesse outra forma de abordagem
(MONTEIRO e TEIXEIRA, 2004). Desde as ultimas décadas do século XX, estdo sendo
propostas, nos objetivos da educacdo cientifica, modificacbes que afetam o entendimento do
conceito de conteudo escolar. Essas novas propostas, que no Brasil foram direcionadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), refletiram a discussdo internacional sobre esses
conceitos, o que permite uma abordagem de outras areas, como a que esta sendo proposta, que
aglutine aspectos culturais diversos.

Emerge, porém, uma nova preocupagd0 para que O ensino consiga conjugar
harmoniosamente a dimensdo conceitual da aprendizagem dos contetdos disciplinares com a
dimensdo formativa e cultural (MORAIS, 2007). PropGe-se ensinar Ciéncias a partir da
abordagem cultural dos mitos regionais.

Entretanto, a dimens&@o conceitual sofre mudancas com as influéncias culturais ocorridas
em dado periodo de tempo. Destaca-se, assim, a importancia da concepcdo de ciéncias que se
quer hoje, vinculada a aspectos sociais, tecnoldgicos e culturais, que tanto influenciam e
motivam a ciéncia a provocar transformacdes na sociedade.

Tal postura € motivada pela ndo aceitacdo de se passar para as novas gera¢ées o modelo de
ciéncias que tem aversdo a outros conhecimentos que ndo sejam testaveis através de seus
métodos, como a cultura dos povos indigenas, que sofreu o processo de aculturacdo a partir do
contato com a cultura do branco. Por outro lado, pode-se dizer que a ciéncia esta menos fechada
em seus conteudos, estd menos resistente as contribuicbes das outras ciéncias e ja aceita
modificagdes na maneira de ser ensinada, permitindo ao estudante que participe do processo de
construcdo conceitual, quando Ihe é dada a oportunidade de argumentar, ao invés de receber
resposta definitiva.



O educador que compreende a relevancia do contetido a ser ensinado com argumentacdes
estd direcionando o ensino de ciéncias para um enfoque de aculturagdo do conhecimento
cientifico (MORAIS, 2007). Argumenta-se que, nessa perspectiva, a aquisicdo do conhecimento
ocorre de modo diferenciado, levando o professor a ter nova postura ao ensinar. Essa postura
requer o conhecimento dos mitos, para que o mestre possa articula-los com o ensino de
determinados contetidos de ciéncias naturais.

N&o se pode falar de ampliacbes metodologicas sem antes contextualizar as mudancas
conceituais que estdo legitimando o processo de aculturagdo do conhecimento. Esse processo,
descrito na historia da ciéncia, comeca com 0S gregos e Seus questionamentos sobre os
fendmenos da natureza e a aplicacdo do método de verificagdo (GHEDIN, 2003). Entretanto
outra mudanca conceitual de ciéncias veio a partir do século XIX, que tem como um de seus
defensores Auguste Comte (1798-1857). Sua filosofia, chamada de Positivismo, era baseada na
experiéncia como Unica maneira de se construir o conhecimento sobre os fatos e fenbmenos, ou
seja, exaltava-se a importancia do método experimental para a constru¢cdo do conhecimento,
sendo ele verdade comprovada e ndo questionavel.

Novas mudangas sociais ocorridas no século XX provocaram outra mudanca conceitual
significativa. Com o “Circulo de Viena” na década de 20, fundado por um grupo de filésofos ¢
cientistas, emergiu 0 Empirismo Logico / Positivismo Légico ou Neopositivismo. Nesse caso, a
adesdo a dois principios sdo os que definem o ideal de ciéncia: Principio do Empirismo e
Principio do Logicismo. De acordo com o primeiro, uma formulagéo conceitual so sera relevante
se tiver uma base empirica. Em outras palavras, na medida em que for fundado na experiéncia. Ja
0 outro principio afirma que um conceito ou sistema de enunciados, para ter valor cientifico,
deve ser passivel de exata formulacdo na linguagem da légica (KUHN, 1979).

Nova mudanga no pensamento filosofico se deu com as criticas a essa tendéncia, na década
de 30. Seus expoentes foram Gaston Bachelard (1884-1962), Karl Popper (1902-1994), com a
publicacdo do livro A Ldgica das investigacdes cientificas e Thomas Kuhn (1922-1996), a
Estrutura das Revolugdes Cientificas. As criticas desses pensadores contribuiram,
principalmente, para as pesquisas em ensino de ciéncias.

Mais uma abertura para a constru¢do do conhecimento cientifico dentro de sala de aula
deu-se a partir dos anos 70, com os trabalhos de Jean Piaget (1896-1980) e Lev Vygotsky (1896-
1934), dentre outros. Mais voltados para a area da psicologia do desenvolvimento e da
aprendizagem, com suas pesquisas puderam ajudar o professor a pensar no aluno e de como o
conhecimento deve ser levado a ele. As ferramentas tedricas trazidas da sociologia da ciéncia e
da psicologia ajudaram na evolugdo dos processos de aquisicdo do conhecimento, pois elas
ressaltam a necessidade de se conhecer como 0s estudantes estruturam as suas concepgdes, tendo
como base os conceitos espontaneos.

Os estudos surgiram primeiramente na fisica, depois na quimica e, por Gltimo, na biologia.
Isso para falarmos apenas nas ciéncias naturais, buscando integrar a filosofia da ciéncia com a
teoria cognitiva construtivista. Nesse aspecto, ha de se concordar que houve um grande salto na
historia da ciéncia, por ter aceitado a contribuicdo de outras areas do conhecimento em busca de
solucdes para reorganizar o conhecimento cientifico em sala de aula. As concepgdes cognitivas
trouxeram a compreensdo de que o conhecimento é construido por cada individuo e, com avango
das pesquisas, puderam comprovar que ele possui estrutura conceitual e ndo é um ser desprovido
de conhecimento ao chegar a escola. Essa nova visdo rompeu com a didatica tradicional. Outra
contribuicdo vem ainda da unido da area da psicologia russa com a escola histérico-cultural. Em
tal caso, afirma-se que o sujeito é o resultado das interacdes sociais, e € iSso que garante a sua
sobrevivéncia (LEONTIEV, 2004).

Diante dessas dificuldades, precisamos pensar que a contextualizacdo do ensino de ciéncias
€ uma estrategia primordial para a construcdo de novas significacfes para a realidade, que se
manifesta com especificidades completamente distintas daquelas de onde vém os modelos



didaticos para serem desenvolvidos, especificamente, no ensino de ciéncias naturais. Muitos dos
contetdos a serem trabalhados pelos professores trazem, em seus modelos iconogréficos,
realidades distantes das que os estudantes estdo habituados. Com isso néo se esta defendendo um
ensino regionalizado e que negligencie outros contextos fora da regido amazoOnica. Trata-se
apenas de uma forma de se reconstruir o conhecimento por outro viés, levando o estudante a
perceber nas narrativas a possibilidade de se identificar com nogdes e conceitos de ciéncias
naturais 0s quais se originam de um contexto maior, onde estdo envolvidos aspectos sociais,
politicos, econdmicos e educacionais das comunidades pertencentes a0 Amazonas.

Isso porque ndo se pode ignorar um publico que tem suas teorias, técnicas e metodologias,
e que sdo assimiladas e vivenciadas. Como exemplo, pode-se citar 0 caso dos mitos dos
parintintins. O que se quer dizer com isso é que a contextualizacdo do ensino de ciéncias com a
cultura é necesséria para a realidade local, que tem caracteristicas tdo peculiares. Além disso, a
escola é um espaco de producdo de saberes e, nesse sentido, possui outra concepcao de saber, de
se estruturar. E uma resultante da busca pela racionalidade mais ampla e mais flexivel, capaz de
dar conta da multiplicidade e da diversidade dos saberes humanos dentro do ensino de ciéncias.

3 ELEMENTOS INERENTES AO ENSINO

Falar de ensino com a perspectiva da recontextualizacdo requer a abordagem de alguns aspectos
inerentes a todo o processo educacional, mais especificamente, ao ambiente que devera
contemplar a aprendizagem. Esses aspectos sdo destacados por Almeida (2007), o qual, ao falar
de transposicdo didatica, aborda de forma sucinta a importancia de se criar um ambiente
educativo, em que haja analogia entre hardware e software. No ambiente educativo, aléem do
hardware — todos os recursos fisicos —, é fundamental que se tenha um bom software — o
professor —, pois é ele quem colocard os recursos fisicos a disposi¢do, ocorrendo a triplice
interacdo entre homem, objetos e meio.

A interacdo a que o autor se refere estd relacionada a competéncia e a habilidade
pedagogica, apoiadas pelos recursos que a escola pode oferecer para proporcionar o ambiente
educativo, a partir das acdes executadas pelo professor para mobilizar recursos fisicos, materiais
e pessoais em busca de resolver situagdes que envolvam conceitos, conhecimentos, informacdes,
hipdteses, etc. Nessa dimensdo, o trabalho pedagdgico exige do docente ndo apenas o
conhecimento sélido do contetdo da area na qual € especialista, mas um repensar da sua visao de
educacdo, de homem e de mundo. Exige dele uma nova postura na sua acao pedagogica em sala
de aula em prol do ensino, para que o estudante saiba transformar a informacdo, que a manuseie
com destreza e agilidade, transformando-a em conhecimento.

Com esse pressuposto se entende que o conhecimento também ¢é resultado dessa relacéo de
énfase no ensino, que a pratica pedagdgica e o ambiente educativo desempenham papel
significativo na formacdo do estudante, especialmente, quando o educador procura conhecer a
realidade do estudante ndo sé a vivida, mas a sonhada, a das idéias, das emocdes e das crencas
(ACCIOLY, 2005) e faz com que os demais também as conhecam através do dialogo oral ou
escrito para expressarem 0s seus pensamentos acerca de determinado assunto, ou seja, o dialogo
e a leitura sdo uns dos primeiros principios educativos para se promover a pesquisa em sala de
aula (GALIAZZI, 2001) e é na pratica que o professor proporciona esses meios de pesquisa aos
estudantes, para que reelabore e argumentem com linguagem prépria, formulando
questionamento construtivo.

Mais que um ambiente educativo e agora de pesquisa, exige-se que o professor estabeleca
um processo sistematico, analitico e argumentativo em sala de aula. De outro modo, nédo é
suficiente apenas estabelecer um espaco com clima propicio ao didlogo em sala de aula. E
essencial o exercicio do dialogo que se constrdi e reconstrdi pelo exercicio sistematico da leitura,
da leitura interpretativa, da escrita e da argumentacdo, sem deixar de lado a critica. Por outro



lado, cada processo construtivo esta indissociavelmente ligado um ao outro. Ndo ha como se
ensinar sem leitura, ou sem escrita, sem argumento ou sem dialogo critico (GALIAZZI, 2001,
p.251).

Assim sendo, para que o ambiente educativo, as habilidades pedagdgicas e a prética
operem como mobilizadores da construcdo do conhecimento real e efetivo, ha necessidade de
uma acgdo didatica que leve os estudantes a querer o conhecimento sobre o desconhecido e
através dele encontrem o que se necessita conhecer. Esse aspecto deve ser mediado pelo dialogo
construido e reconstruido a partir da leitura que pode ser, por exemplo, realizada com narrativas
miticas. Para que essa acdo didatica ocorra, faz-se necessario falar da transposicdo didatica que o
professor utiliza em sala de aula, o que seré discorrido no proximo item.

4 TEORIA DA TRANSPOSICAO DIDATICA

O termo “transposi¢do didatica” estd em evidéncia, embora se saiba que ele foi apresentado por
Michael Verret em 1975. No entanto, foi o trabalho de Yves Chavallard que analisou e ampliou
0 seu conceito, destacando aspectos importantes da didatica e tornando-o teoria. Em seu estudo,
Verret define trés esferas ou patamares de saber: o Saber Sabio, compreendido como o
conhecimento elaborado pelos cientistas; o Saber Ensinar, voltado especificamente para a
didatica, ou seja, a articulacdo do conhecimento cientifico que consta nos programas e livros
didaticos, para que possa ser aprendido ao ser desenvolvido; o Saber Ensinado, que € o
conhecimento elaborado pelo cientista, transposto pelo professor e reelaborado pelo estudante
(ALMEIDA, 2007, p. 10). Esses saberes apresentam diferengas textuais, e séo elas que o tornam
aptos a serem ensinados. E essa dinamica que caracteriza a transposicdo didatica, pois qualquer
conhecimento, para ser ensinado, necessita de confluéncia com a didética.

Mesmo com os recursos da midia, a aprendizagem significativa de conceitos cientificos
esta relacionada diretamente a forma de ensinar e aprender desenvolvida pelo professor, que
ressignificara o saber sabio no saber ensinar, para se ter o saber ensinado. Com base nesse
pressuposto, os autores Astolfi e Develay (1990) apresentam a definicdo de transposicdo didatica
de Chevarllard, o qual diz que € uma reelaboracdo do conhecimento cientifico para torna-lo em
conhecimento disciplinar e, s6 entdo, em conhecimento escolar. Este, contudo, sofre um
arrefecimento por quem tem poder de decisdo sobre o sistema educacional. O conhecimento
disciplinar é o que consta nos documentos oficiais que norteiam os contelldos programaticos a
serem ministrados.

Embora Perrenoud (1999) ndo conceitue a transposicdo didatica na perspectiva de
Charllard, é possivel perceber a similaridade de ambos 0s conceitos em relacdo ao papel que o
professor tem com o saber ensinado, jA que a acdo de tornar os conhecimentos cientificos
ensinaveis cabe a sua didatica. Ele desenvolve um processo criativo de reconstrucdo do saber
sébio, produzindo-o artesanalmente e tornando-o instrumento passivel de verificagdes dentro de
sistemas de comunicagdes.

Por sua vez, Marandino (2004), ao falar do conhecimento cientifico para fins educacionais,
se posiciona fazendo uso de outra definicdo, na qual o processo de transformacdo do
conhecimento cientifico pela transposicdo didatica constitui-se em ‘“adaptacdo” ou
“simplificagdo”, com o objetivo Unico de fazer e compreender novos saberes por meio desse
processo.

Entdo, é possivel dizer que, no sistema didatico constituido pelo saber ensinado (professor
— aluno), os novos saberes sdo resultantes da relacdo entre elementos internos e externos que o
influenciam, mais conhecido como noosfera (BROCKINGTON; PIETROCOLA, 2006). Pode-se
dizer que na noosfera encontram-se todos os que influenciam diretamente, com suas idéias e
valores, no saber sabio até chegar a sala de aula. A definicdo de noosfera € central para se
compreender a transposicdo didatica. Brockington e Pietrocola (2006), que utilizam a mesma



definicdo de Chaverllard, dizem que ela € como o centro operacional do processo de
transposicao, que procurara nos fatos a resposta para o desequilibrio provocado pelos cientistas,
pais e professores, pois € nesse desequilibrio que a noosfera é determinante como obstaculo e
possibilita encontrar um equilibrio em torno do conflito gerado pelos sujeitos envolvidos.

Marandino (2004) também a define como o espaco onde se opera a interacdo entre o
sistema de ensino stricto sensu e 0 entorno da sociedade, mais especificamente, pais e
professores. Ha aqueles que se ocupam na busca do equilibrio dos problemas resultantes no
embate com a sociedade, ou seja, no local onde se concretizam as negociac¢Oes, tornando-as
possiveis — assim € a esfera do sistema didatico. Embasada em Chevallard, diz ainda que os
saberes se dao por meio das praticas sociais; embora nem todos os saberes cheguem a serem
legitimados com o status de saber sabio. Somente a legitimacdo cultural, por meio da
legitimac&o epistemoldgica, é que os torna saberes.

A partir dos autores acima, compreende-se que o0 saber sabio, o saber ensinar e o saber
ensinado devem estar suficientemente proximos uns dos outros, de modo que o saber sabio ndo
seja desautorizado por aqueles envolvidos na producdo deste ultimo. Por conseguinte, um dos
aspectos que nao se pode perder de vista no ensino de qualquer ciéncia é o da coeréncia entre o
saber ensinado e o conhecimento cientifico constituido em uma determinada época da sociedade.
No caso da transposicdo didatica, a proximidade entre os saberes permitira ao estudante um
ensino contextualizado, nesse caso, mais especificamente, com a sua cultura local.

A transposicdo didatica ganhou mais espaco nos debates sobre a &rea educacional,
especialmente no que se refere ao ensino das ciéncias. Esse reconhecimento trouxe com ele uma
vertente para as contraposicoes a teoria formulada por Chevallard, por ter sido apresentada em
um estudo especifico da area da matematica. Essas contraposi¢des questionam a sua validade nos
outros campos da ciéncia, sendo que essa proposta € ainda mais especifica, por tratar do ensino
de ciéncias naturais com abordagem cultural.

Nesse sentido, Leite (2007) mostra as diferencas de compreensdo do conceito de
transposicdo didatica entre Basil Bernstein e Yves Chevallard. Para o primeiro, ela passa a ser
entendida como uma recontextualizacdo da abordagem sociol6gica. Posiciona-se dizendo que
tanto a visdo socioldgica quanto a epistemolodgica, respectivamente, devem ser contempladas no
planejamento didatico com adequac&o e ndo sobre o signo da superioridade.

Por outro lado, Sant’anna, Bittencourt e Olsson (2007, p.6) entendem que, quando se tem
uma referéncia que ndo é o saber sabio, 0 mais adequado é dizer que se trabalha com a mediagéo
didatica, por incorporar o fato de que a epistemologia escolar tem um carater hibrido. N&o € o
caso do saber sabio, que, muitas vezes, é referéncia primordial, ou seja, sdo usadas outras
estratégias para se introduzir um assunto e debater determinado conteudo. Portanto, os estudos
referentes aos conceitos da teoria pedagdgica iniciada por Michael Verret (ALMEIDA, 2007)
vém sendo ampliados, justificando a proposta desse trabalho, a qual propde como estratégia de
ensino a leitura das “Experiéncias e estorias de Baira“ para promover a aprendizagem de
conceitos cientificos. Reforca o entendimento de que se faz transposicdo didatica pelos processos
de mediacao, isso por haver modificagdes para se fazer o saber ensinar.

5 APOIOS TEORICO-PRATICOS DA PROPOSTA

O paradigma tradicional (KUHN, 1979) levou, segundo Abrantes e Martins (2007), a um modelo
de ensino como reproducdo do conhecimento, valorizando a precisdo e o acerto, sendo 0 erro
considerado um delito. Premia o pensamento convergente para a resposta Unica, sem reflexdo por
parte do educando, concebendo a pesquisa como algo que s6 os “iniciados” podem realizar,
assim dicotomizando o processo de aprender e ver o professor como a uUnica fonte de
informacdo. J& o ensino como produgéo do conhecimento, embasado num paradigma emergente,



tem como base a localizacdo historica de sua producdo, valoriza a acdo reflexiva e a ciéncia
como um didlogo com a natureza.

Para Moraes (1997), o paradigma emergente estimula a analise, a criticidade, a curiosidade
e 0 questionamento. Valoriza também o pensamento divergente, embora fale do conhecimento
através da informatizacdo, e destaca que o conhecimento decorrente da forma oral ou escrita
coloca em énfase determinadas &reas cognitivas que sdo influenciadas por valores e
manifestacdes culturais especificas do sujeito que reelabora a informacdo. Essas manifestaces,
que influenciam diretamente o0 modo de conceber o conhecimento, podem ser dadas de forma
interdisciplinar e exercitando a pesquisa por perspectiva sugerida através do mito como um
instrumento de ensino, ponto de partida e de chegada para a apreensdo de determinada cultura e
do conhecimento produzido por ela. Nesse conhecimento, que outrora se deu pela tradicéo oral, €
possivel perceber resultados de experiéncias de elaboragdo de um produto.

Para os Parintintins, acredita-se que também para outras etnias, o conhecimento sobre a
realidade objetiva origina-se de sensacdes e percepcOes relacionadas com o ambiente, onde
adquirem o conhecimento sobre as realidades do mundo. A base desses processos € a observacao
de um fato ou fenbmeno e a partir deles é gerado o conhecimento sensorial ou a matéria prima
do pensamento. Ao refletirem aspectos da realidade, possibilitam o aparecimento de uma
imagem sensorial do mundo, com base na qual o homem, seja ele Parintintim ou ndo, comeca a
adquirir consciéncia, a conhecer os fendmenos da realidade e de si, passando a identificar neles
propriedades, relagdes, origens, efeitos e tudo mais que possa ser possivel de se estabelecer
relacdo. Em outras palavras, realizam pesquisa.

Partimos do pressuposto que a pesquisa se d& com a exposicdo da linguagem, cujo
resultante € um processo mental. Assim, o sensorial é expresso através de palavras e de idéias
para se constituir o conhecimento, desse modo sensorial jamais se expressa de modo puro, uma
vez que resulta da interconexdo entre conhecimento sensorial e linguagem (ABRANTES e
MARTINS, 2007, p. 316) que é a base do conhecimento da primeira ciéncia.

A partir desse principio, tem-se como fundamental a formacdo do sujeito nos moldes do
pensamento tedrico que pressupde a unidade contraditdria entre teoria e pratica, entre o abstrato
e 0 concreto, ou seja, a hipotese levantada para explicar a resultante dos dois pélos. Para Hennig
(1989, p. 164), as hipoteses sdo as idéias, as tentativas de explicar as causas, caracteristicas e
efeitos de um fenémeno, coisas que nos mostram as narrativas sobre Baira.

Nesse intuito se propde que as atividades educativas sejam desenvolvidas por momentos
que gerem leitura, organizacdo do conhecimento, exposicdo de hipdteses e aplicacdo do
conhecimento produzido (DELIZOICOV, ANGOTTI, PRNAMBUCO, 2007) articulando os
saberes envolvidos nos temas para se trabalhar o potencial explicativo das hipoteses dos
estudantes.

Por se propor a exposicdo de hipoteses, problemas ou argumentos, torna-se apropriada que
a avaliacdo a ser adotada seja a continua, a qual o professor deve estar atento ao verificar a
participacdo dos estudantes durante a aula e nas exposic¢des de idéias. O uso da estratégia de se
utilizar as narrativas sobre Baira tem como objetivo a aculturagdo do discurso das ciéncias, com
apropriacdo de definicdes do conhecimento cientifico, sem desfazer da cosmogonia e etiologia
elaborada pelos Cauaiua-Parintintim.

Ressalta-se que é imprescindivel explicar aos estudantes como serd o trabalho com as
narrativas e a compreensdo cultural e cientifica (ensino de ciéncias) que terdo ao trabalharem
com elas. Além disso, a aula inicia com os significados que estudantes e professores atribuem
aos fendmenos e fatos identificados na narrativa, articulando com conceitos abstratos presentes
no ensino de ciéncias naturais, com explicacfes diferentes de se pensar e conhecer a natureza, a
partir do didlogo entre a primeira ciéncia e as ciéncias.



6 SISTEMATIZACAO: ENSINANDO CIENCIAS ATRAVES DAS EXPERIENCIAS E
ESTORIAS DE BAIRA

Com base na exposi¢do acima e com a intencdo de mostrar a possibilidade da implementacdo do
processo, comega-se com a aproximagdo da narrativa com o contetdo a ser desenvolvido na
seguinte perspectiva:

— |

Conceitos

Leitura = - = .
> @ Fatos e ou Fenémenos @ Articulagdo com o conteu:lo@

A ! A --7
] 1 N e
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i L e e e - > — — Alunos

Segue como exemplo o mito “Variante”, constante do livro Experiéncias e estorias de
Baira, de Nunes Pereira. Ver-se-4 como, através dele, como é possivel trabalhar o triangulo do
fogo, explorando todos os elementos fundamentais para se produzir o fogo a partir disso, as trés
formas de elimina-lo como mostra a narrativa, entre outros aspectos referente ao contetdo.

Primeiro momento Leitura: o professor deve solicitar da turma a leitura da narrativa em
sala de aula

(Variante)

O velho Taracuté estava a beira do fogo. As brasas estavam vivas. Os ti¢des eram bons.
O velho pés-se a cochilar. O fogo foi pouco a pouco apagando-se. Os ticdes foram
ficando frios. N&do havia mais labaredas e as brasas tinham ficado negras. Taracuté foi
buscar palha e um abano, para avivar o fogo. Abanou, abanou e da cinza da palha
nasceram as moscas, 0S carapanas, 0S mosquitos, as cabas, 0s piuns que o perseguiam
sem cessar (PEREIRA, 2007, p.87).

Segundo momento Comentério: Dentre as consideracdes o professor pode destacar que
tanto para o indigena quanto para os hominideos o fogo permitiu uma evolucdo social, pois
passaram a utilizd-lo para se aquecer e cozinhar os alimentos. Para os Parintintim,
especificamente, a narrativa trads outra mensagem que € o do retrocesso ao estagio anterior que
haviam ultrapassado (KRUGER, 2005). Quando o velho Taracuté deixa o fogo se apagar, isso
representa o retorno ao tempo ao qual ndo conheciam os beneficios que o fogo possibilita ao
homem, e a consequéncia, foi 0 nascimento de varios insetos, esses por sua vez, representam 0s
males que sofreria por ter deixado o mesmo apagar. Essa narrativa assemelha-se ao mito grego
da "Caixa de Pandora”, em que a caixa € representada pelo fogo, simbolo de habito civilizatério,
pois ja ndo comeriam alimentos crus como os animais. O abrir a caixa corresponde na mitologia
dos Parintintim com o deixar o fogo se apagar. Essa analogia entre os dois mitos, os caracterizam
como sendo negativos, pois trazem a humanidade aspectos que até entdo nao conhecia.

Terceiro momento Elaboracdo: Recomenda-se que o professor possa formular
questionamentos que auxiliem os alunos a pensar sobre 0 processo de criacdo do fogo. Se
possivel que se estabeleca relacdo com a narrativa a exemplo:

Do que a narrativa fala?

Até que ponto o fogo pode ajudar o homem?

Por que o fogo se apagou?

O que o velho Taracuté deveria fazer para que o fogo ndo se apagasse?

O fogo se apagaria se 0 velho Taracuté tivesse utilizado pedacos de madeira em vez de
palha?

O que é fogo?



Outra opcao é forma grupos e dar a eles uma questdo para que os mesmo respondam. E
importante se estabelecer o tempo que respondam a quest&o.

Quarto momento Exposicdo: os estudantes expdem consideracBes e o professor deve
estimular a participacdo de todos sempre mostrando que quer ouvi-lo e a contribui¢do que cada
hipdtese, explicacdo ou conceituacdo expressada contribui para a construcdo do conhecimento.

Quinto momento Articulagdo: como vimos na narrativa ocorre dois fendmenos o
nascimento dos insetos e a presenca do fogo, esse nosso objeto de estudo. Pode ser definido
como o desenvolvimento simultaneo de calor e luz, que é produto da combustdo de materiais
inflamaveis, a exemplo, madeira e a palha como na narrativa. E a reagdo quimica entre o
combustivel e oxigénio do ar (comburente, que deve esta presente na propor¢do de 8 a 13% de
02 para que se tenha uma combustdo lenta), face a uma fonte de calor. Para que haja fogo é
necessario que existam trés elementos essenciais da combustdo, que constituem o chamado
"Triangulo da Combustdo”. Séo eles: combustivel, calor e oxigénio comburente, todos utilizados
pelo velho Taracuté.

Contudo, por ser um processo quimico 0os mesmo devem estar em proporcdes iguais, de
acordo com as Leis das Proporc¢des Definidas ou Leis de Proust. Assim a auséncia ou a baixa
quantidade de um dos elementos € suficiente para que a rea¢do quimica ndo ocorra. E ha trés
formas de se eliminar o fogo. S&o elas:

Resfriamento: quando se retira o calor;

Abafamento: quando se retira 0 comburente; e

Isolamento: quando se retira 0 combustivel.

Embora, nenhum desses elementos do tridngulo do fogo tenha sido retirado na narrativa,
mas se entende que o velho Taracuté utilizou como combustivel a palha que possui poucos gases
inflamaveis que ndo permite longa duracao.

A partir da explicacdo o professor pode propor uma atividade pratica para que possam
perceber a diferenca de combustivel utilizando a parafina e palitos de madeira.

Material: 1 vela, fésforo, 1 caixa de palito de dentes 1 pires.

O professor deve realizar essa pratica junto com os alunos, chamando-os para perto a
fim de observarem a combustdo. Ele deve acender a vela e dois palitos de dente. Com um dos
palitos deve molhar a ponta com parafina e aproxima-lo da chama para que vejam o que
acontece. Em seguida pegasse o segundo palito e aproxima-o da chama. E possivel vé uma
pequena fumaca dos gases se aquecendo, para que depois ocorra a combustao.

Esse € um exemplo de como o mito pode ser uma estratégia de fazer o ensino de
ciéncias com literatura regional, embora ndo seja facil conjugar saberes ou diferentes formas
de linguagens como o mito para articular o processo de transmissao cultural do conhecimento
(LIMA et al, 2004, p. 3003) no ensino de ciéncias naturais.

CONCLUSAO

O ensino dialdgico conceitual valoriza a interacdo, as idéias sdo problematizadas e re-elaboradas
por mediacBes que o professor devera conduzir no momento da transposi¢cdo do conteudo pela
narrativa. Desta forma. Permite-se a producdo de novas aprendizagens mediante interagdes
dialogadas entre diferentes signos produzidos culturalmente. Com a interacdo dos sujeitos
(professor e alunos) visa-se um ensino mais dindmico e, como a proposta sugere, mais
envolvente, por causa da participacdo significativa de outra disciplina, no sentido de
compreender os significados conhecidos por estudiosos da area da antropologia, que ddo base
para se comecar a apropriacdo de novos conceitos cientificos.

Moraes e Mancuso (2006) dizem que a forma de abordar o conteudo a ser desenvolvido é
definida por eles como tipologia de interacdo, por eleger o que sera objeto de novas



investigacbes com hipdteses ou problemas com insercdo de saberes diversificados,
reconhecemos que a proposta tem também essa caracteristica.

Compreendemos que desenvolver a proposta vai além de uma aula, sob a qual o professor
tem que planejar a forma como ir& desenvolvé-la. Esta requer dele maior esforco, como conhecer
a literatura regional que fala sobre 0s nossos mitos e enxergar o saber tradicional que trazem.

Sendo assim, trabalhar com as narrativas da a possibilidade de se ensinar ciéncias de
maneira interdisciplinar e contextualizada com uma das muitas culturas da regido amazonica. Por
ser atrelada a perspectiva interdisciplinar se faz necessario um estudo sobre a compreensdo dos
significados que o mito a ser utilizado apresenta.
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