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RESUMO

Este artigo descreve e analisa o processo de construcdo de significados cientificos sobre a
dissolugdo de materiais sélidos em &gua, promovido numa turma do 1° ano de escolaridade de uma
escola do 1° Ciclo do Ensino Basico da cidade de Braga — Portugal. A turma, constituida por 18
alunos com uma média de idades de 6,25 anos, foi sujeita a uma pratica de ensino experimental das
ciéncias, durante 40 horas, distribuidas ao longo de um ano. No momento da intervencao
pedagogica sobre o tema curricular da dissolugdo, os alunos tinham j& beneficiado de 18 horas de
ensino experimental das ciéncias na abordagem de outros temas curriculares. A analise do processo
promovido com as criangas incide no diério de aula - uma narrativa descritiva e reflexiva elaborada
com base na gravacdo audio e nos registos escritos efetuados durante a observacéo participante em
contexto de sala de aula. A analise é concomitante com a apresentacdo de resultados de
aprendizagem que vao ocorrendo na turma. Estes resultados, conjugados com os obtidos num
inquérito de avaliacdo individual, permitem concluir que uma larga maioria dos alunos
desenvolveu, para o fendmeno de dissolugdo, um modelo de fragmentacdo do material em pequenas
particulas, que se dispersam no liquido, tornando-se invisiveis.
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Abstract

This paper describes and analyzes the process of meaning construction about the dissolution of solid
materials in water that took place in a 1% grade class at a primary school in Braga, Portugal. The
class, composed of 18 children with a mean age of 6.25 years, was subjected to 40 hours of
experimental science teaching throughout one year. At the time of the pedagogical intervention
concerning the issue of dissolution, the children had already received 18 hours of experimental
science teaching on other curriculum subjects. The analysis of this process is focused on the class
diary - a descriptive and reflexive narrative prepared by the researcher, based on the field notes and
audio recordings made during participant observation in the classroom context. The analysis is
simultaneous with the presentation of the learning outcomes achieved by the children in the
classroom. These outcomes, combined with the results of an individual assessment survey, suggest
that a large majority of students have developed, for the phenomenon of dissolution, a mental model
of fragmentation of the solid material into smaller particles, which in turn spread in the water and
become invisible.

Keywords: Experimental science teaching; Reflective; Meaning construction.

Introducéo

Em Portugal, as ciéncias fisico-naturais estdo incluidas no programa do 1° Ciclo do Ensino
Bésico na area curricular de “Estudo do Meio”. Num dos blocos desta area, com a designacdo de “A
Descoberta dos Materiais e Objetos”, existe grande insisténcia em desenvolver nas criancas uma
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“permanente atitude de experimentacdo” na abordagem dos contetidos que o integram, tais como:
“realizar experiéncias com alguns materiais e objetos; realizar experiéncias com a agua, som, ar,
luz, imanes, mecanica”, etc.. No bloco “A Descoberta do Ambiente Natural”, encontram-se
expressoes como: “levantar questdes, a procura de respostas através de experiéncias, pesquisas
simples, observacgdo direta, recolha de amostras, a utilizagdo de instrumentos de observacdo e
medida, como o termdmetro, a bussola, a lupa, os bindculos...” (ME, 2004, p.114). Nos principios
orientadores existem ainda recomendacdes que sugerem a promog¢do de uma pratica de ensino
experimental e socioconstrutivista das ciéncias, remetendo para o professor a competéncia de
orientar todo um processo de ensino-aprendizagem em que o0s alunos se devem tornar
“observadores ativos com capacidade para descobrir, investigar, experimentar ¢ aprender” (ME,
2004, p.112).

Porém, a experiéncia de mais de trés décadas vem demonstrando que a introducdo nos
programas do 1° Ciclo do Ensino Basico das ciéncias fisico-naturais e de novas abordagens na
construgdo de saberes ndo tém produzido efeitos significativos na renovacdo das praticas
pedagdgicas e consequente melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos. As criancas deste
nivel de ensino continuam a nao dispor de oportunidades para desenvolver a “atitude experimental”
anunciada na componente de ciéncias da area curricular de “Estudo do Meio” (ME, 2004),
negligenciando-se importantes dominios de construcdo de saberes e de desenvolvimento de
competéncias que atravessam as diferentes areas curriculares (Varela, 2012). As atividades de
memorizacdo e repeticdo sdo sobrevalorizadas, sendo realizadas tarefas estereotipadas e destituidas
de sentido para os alunos (Rolddo, 2003). Neste ambiente de aprendizagem, o aluno assume um
papel passivo, que se restringe fundamentalmente a acumulacdo de saberes. As aprendizagens
tornam-se pouco relevantes e o seu uso pessoal e social ineficaz.

No contacto com as escolas, através de intervencdes que temos vindo a realizar em salas de
aula (Sa & Varela, 2007; Varela, 2012), temos verificado que sdo raras as vezes que os alunos
realizam atividades praticas e experimentais de ciéncias, que: potenciem adequadamente 0 seu
desenvolvimento intelectual e a compreensdo conceptual (Zohar, 2006); promovam 0 uso da
linguagem, como instrumento de construcdo e partilna de saberes (Aleixandre, 2003; Rivard &
Straw, 2000; Ibafiez & Alemany, 2005); estimulem a discussdo e a argumentacdo em torno das
ideias dos alunos e das evidéncias experimentais que produzem (Naylor et al., 2007); promovam
nos alunos um papel de construtor ativo, autbnomo e regulador reflexivo da sua prépria
aprendizagem (Cleary & Zimmerman, 2004; Silva, 2004); e desenvolvam atitudes positivas face a
aprendizagem das ciéncias (Harlen, 2007; Eshach & Fried, 2005). Esta realidade é constatada
também por Costa que, reportando-se as actividades préaticas de ciéncias, onde inclui as actividades
experimentais, refere o que:

“[...] a forma como tém sido utilizadas em nada tém contribuido, ndo s6 para a
aprendizagem de conceitos cientificos pelos alunos, muito menos para a compreensdo
dos processos utilizados pela ciéncia e ainda por em nada contribuirem para a
aquisicdo de competéncias transversais. [...] elas raramente sdo utilizadas no sentido
de desenvolver nos alunos competéncias de observagdo, inferéncia, comunicacéo,
interpretacdo e planeamento, mas mais para premiar 0s alunos se «sobrar tempo» (0
que é raro), ou na melhor das hip6teses como mais uma tentativa para captar o
interesse de alunos mais desmotivados” (2006, p. 33).

Assim, os alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico raramente sdo envolvidos num processo
genuino de construcdo de significados cientificos e desenvolvimento de recursos cognitivos, que se
edificam na relagéo direta com os objetos concretos, manipulando-os, sentindo-os, experimentando-
os e refletindo sobre as observacOes que efetuam e as agdes que com eles realizam (Sa & Varela,
2007); verbalizando as suas ideias e estratégias, discutindo-as e argumentando as diversas opinides
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emergentes na turma (Harlen, 2007; Dominguez & Stipcich, 2009). Sem esses saberes e recursos
faltam os alicerces para a construcdo de competéncias indispensaveis a novas aprendizagens, que
atravessam as diferentes areas do curriculo, e ao exercicio futuro de uma cidadania participativa e
informada (Sa & Varela, 2007).

Neste contexto, temos vindo a desenvolver, ao longo de mais de década e meia, todo um
trabalho de investigagdo e intervencdo em sala de aula, orientado para a promocdo de uma
abordagem experimental reflexiva das ciéncias nos primeiros anos de escolaridade (S& & Varela,
2007). Trata-se de uma pratica orientada para a promoc¢do de uma clara intencionalidade dos alunos
em termos de uma continuada atividade reflexiva sobre as suas ideias e a¢des, onde:

“ (...) as atividades préaticas/experimentais ndo sdo simples manipulagdes fisicas,
executadas de forma mecénica por imitacdo ou seguindo as instru¢fes fornecidas pelo
professor ou contidas num manual. Pelo contrario, sdo acBes com uma forte
intencionalidade, profundamente associadas aos processos mentais do aluno. E essa
combinagdo de pensamento e a¢do que conduz a aprendizagens de superior qualidade”
(S4, 2002a, p.47).

O processo de ensino experimental das ciéncias caracteriza-se por uma atmosfera de
liberdade de comunicacdo e cooperacdo propicia ao envolvimento afetivo e a expressdo da
criatividade, em que os alunos:

a) Explicitam as suas ideias e modos de pensar sobre questdes, problemas e fendmenos.

b) Argumentam e contra-argumentam entre si e com o adulto quanto ao fundamento das
suas ideias e das suas agoes.

€) Submetem as suas ideias e teorias pessoais a prova da evidéncia, com recurso aos
processos cientificos.

d) Awvaliam criticamente o grau de conformidade das suas teorias, expectativas e
previsdes com as evidéncias.

e) Recorrem a escrita de forma regular na elaboracdo de planos de investigacéo,
relatorios, registo das observacdes e dados da evidéncia e no registo das aprendizagens
realizadas.

f) Negoceiam as diferentes perspectivas pessoais emergentes na turma, tendo em vista a
construcdo de significados socialmente enriquecidos e partilhados pelo maior nimero
de alunos (Sa & Varela, 2007).

O professor, por seu lado, assume um papel bastante ativo, reflexivo e de forte
intencionalidade pedagdgica: i) na interpretacdo das acGes e significados que vdo sendo sugeridos e
(re)construidos em sala de aula, de modo a regular e realimentar a atividade mental construtiva dos
alunos; ii) na estimulacdo e mediacdo das interacGes dos alunos com as situacdes experimentais, dos
alunos entre si, bem como de renovadas intera¢fes do aluno com as evidéncias € com 0s seus pares;
iii) na promocdo da participacéo ativa dos alunos, fornecendo o estimulo necessario a verbalizacao,
a acdo e a reflexdo; iv) através de um questionamento estimulador da reflex&o e da acdo (S4, 2002a;
S4 & Varela, 2004; Varela, 2012). Este questionamento vai fornecendo a ajuda adequada as
necessidades sentidas pelos alunos e promovendo neles a capacidade de escalarem niveis de
cognicdo e aprendizagem progressivamente mais elevados (Chin, 2006; Molenaar, et al., 2011,
Kawalkar & Vijapurkar, 2011). As questdes que incitam e promovem a reflexdo implicam conceder
tempo aos alunos, para que estes possam pensar, sem constrangimentos, sobre as suas respostas,
planificar o seu pensamento, regular o curso da sua acéo e avaliar o resultado das agdes realizadas.
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Objetivos

Este artigo tem como objetivos: a) descrever e analisar o processo de construcdo de
significados sobre o fenémeno da dissolucdo de materiais solidos em &gua, inerente a uma pratica
de ensino experimental das ciéncias, promovida numa turma de alunos do 1° ano de escolaridade; b)
apresentar as aprendizagens construidas pelos alunos durante o processo de ensino-aprendizagem
ocorrido na turma.

Metodologia

O estudo assume o carater de investigacdo-acdo e integra-se no quadro teorico da
investigacdo interpretativa, aplicada a compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem em
sala de aula (Erickson, 1986; Guba & Lincoln, 2000).

Uma turma do primeiro ano de escolaridade de uma escola primaria portuguesa, situada na
periferia da cidade de Braga, constituida por 10 alunos do sexo feminino e 8 do sexo masculino
(n=18) e com uma média de idades de 6,25 anos, foi sujeita a um processo de ensino experimental
das ciéncias. Foram lecionadas 20 aulas, que abordaram tdépicos de ciéncias da area curricular de
“Estudo do Meio”, num total de 40 horas de intervencao, distribuidas ao longo de um ano letivo.

Cada aula, que corresponde a um ciclo de investigacdo-acdo, iniciou-se com um plano de
ensino-aprendizagem, o qual assumiu o caracter de uma hipdtese curricular de partida (Porlan,
1998) a ser implementada de forma flexivel, em funcdo dos processos de ensino e aprendizagem
que sdo gerados e promovidos na realidade da sala de aula. No momento da intervencao pedagdgica
sobre o topico “a dissolu¢do de materiais s6lidos em 4gua”, os alunos tinham ja beneficiado de 18
horas de ensino experimental das ciéncias na abordagem de outros tépicos curriculares. As aulas
foram lecionadas pelo primeiro autor que, em colaboracdo com a professora da turma, assumiu
simultaneamente o papel de investigador e de professor. Procurou-se, por esta via, captar e melhor
compreender 0s processos generativos e (re)construtivos de significados cientificos em contexto de
sala de aula. A atengcdo do investigador esteve particularmente centrada na interpretagdo dos
significados dos alunos, manifestados nos momentos de comunicagédo, acdo e interacdo com 0S Seus
colegas e com o proprio investigador, e no modo como esses significados iam sendo reconstruidos e
negociados no seio da turma.

Os dados gerados na agdo foram registados sob duas formas complementares, as notas de
campo efeituadas pelo investigador e o registo audio da aula. Estes dados em bruto materializaram-
se, posteriormente, sob a forma de uma narrativa detalhada dos acontecimentos mais relevantes
ocorridos na sala de aula — os diarios de aula. Estes constituiram o principal método de registo de
dados e, simultaneamente, uma estratégia de reflexdo e modelacdo do processo de ensino-
aprendizagem (S&, 2002b; Zabalza, 2004).

A aula, como unidade de analise referencial representada no diario de aula, € composta por
uma sequéncia de momentos de aprendizagem que correspondem a unidades de analise mais
particulares. Cada unidade de anélise é portadora de um sentido especifico que a distingue de outras
unidades — unidade de significado (Ratner, 2002), no processo evolutivo e interativo de construcéo
dos significados cientificos. Em cada diario comegamos por identificar a sequéncia de unidades de
significado. Em seguida, procedeu-se a analise interpretativa do significado de cada unidade
identificada e a definicdo do seu tema central, com base nessa anélise.
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Resultados

E com base na analise interpretativa de conteido de um desses diarios que se descreve e

interpreta o0 processo de construcdo de significados, sobre a dissolu¢do de materiais solidos em
agua.

Analise interpretativa do contedo do diario de aula

Em pequenos grupos colaborativos, os alunos investigam a dissolu¢do dos materiais em
agua. Comecam por elaborar e testar experimentalmente as suas previsdes. Observam que 0s
materiais interagem de maneira diferente com a agua: uns sofrem transformacdes e outros
permanecem na sua forma inicial. Os significados emergentes sdo sujeitos a apreciacao critica por
parte da turma, atraves de um processo de reflexdo e discussdo coletiva, estimulado e sustentado
pelo “questionamento reflexivo” do professor (Sa & Varela, 2004). Os significados construidos s&o
mobilizados e aplicados a outros materiais solUveis e insol(veis em agua.

A aula inicia-se com a seguinte questao:

A. O que ird acontecer se colocarmos um pouco de areia num copo com agua?
A;. Previsdes acerca do comportamento da areia na agua. Excerto do diario:

Vérios alunos exprimem as seguintes ideias: A areia fica molhada; vai ao fundo; cai ao deitar
no copo; a areia é branquinha e quando se mete na agua fica mais escura. As questdes do
investigador focalizam a atencdo das criancas na possibilidade de a areia, depois de agitada
dentro do copo com agua, se continuar a ver ou ndo, como era antes. Em geral preveem que a

areia continuara a ver-se no fundo do copo: sim (varios); sim, mas fica espalhada no fundo do
copo (Mafalda; 6,4 anos).

As previsbes a areia fica molhada, vai ao fundo e cai ao deitar no copo péem em
evidéncia uma situacdo muito corrente no ensino: a discrepancia entre o professor e os alunos
quanto ao propoésito de uma atividade ou questdo. Outras respostas dos alunos exprimem a previsao
de que a areia continuard visivel dentro da agua. Ao ser reformulada a questéo, ninguém exprime a
ideia de que a areia deixa de se ver.

A,. Elaboracdo de um plano simplificado. Excerto do diario:

O que deveremos fazer para ver se as vossas opinides estao corretas? — pergunto. Temos que ter
um copo transparente para se ver (Filipa; 6,2 anos); pde-se um copo com agua e depois pde-se
l4 a areia e mexe-se (Pedro; 6,3 anos); e depois mexe-se (Gabriel; 6,3 anos); temos que ter um

“coiso” para mexer (Susana; 6,6 anos); pode ser uma colher (Mafalda); um lapis também da
(Julia; 6,7 anos).

No plano construido coletivamente estdo presentes os seguintes elementos: i) material:
copo transparente, com agua, areia e colher; ii) procedimentos: deitar a areia no copo e agitar; iii)
Observar (“para se ver”). O discurso dos alunos, ao invés de egocéntrico, revela uma efetiva
comunicacgdo. Cada aluno reafirma, de forma implicita ou explicita, a ideia anteriormente expressa
por outro aluno, e intervém num dos seguintes sentidos: i) dar a ideia anterior uma formulagdo mais
elaborada; ii) complementar a ideia anterior com novos elementos a integrar no plano.

Az. Em grupo, os alunos executam os procedimentos praticos e realizam observacoes.

A visibilidade da areia parece ser tomada como Obvia e, talvez por isso, as observagdes
incidem preferencialmente sobre algo mais relevante, em termos percetivos: a sujidade da agua.
Quando a areia se imobiliza alguns alunos sublinham a visibilidade da areia no fundo do copo.
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B. O que ird acontecer se colocarmos agora um pouco de agicar num copo também com agua?
B;. Previsdes acerca do comportamento do acucar na agua.

A previsdo dominante é que o acucar vai deixar de se ver. Na discussdo hd uma aluna que
revé uma ideia inicial e apresenta uma teoria criativa e elaborada: O aclcar vai desfazer-se
devagarinho e depois como a cor é parecida com a agua ficava depois tudo igual (Mafalda; 6,4
anos).

B,. Os grupos realizam a atividade experimental. Excerto do diario:

Aos grupos é distribuido mais um copo, agua e um pouco de aglcar. As criancas realizam com
bastante empenho e autonomia a atividade. O confronto entre as previsdes e a evidéncia provoca
em algumas reacgdes de contentamento e noutras de surpresa. No interior dos grupos ouvem-se
comentérios acerca do desaparecimento do agucar: 0 nosso agucar desapareceu (G. Pedro).
Desapareceu (outros grupos).

Perante a evidéncia experimental, a linguagem a que as criangas recorrem de forma
espontanea é gue o agucar desapareceu, apesar de o investigador-professor colocar as questdes em
termos da possibilidade de o agucar se ver ou deixar de se ver. A palavra desaparecer, utilizada
pelas criancas, pode ter diferentes significados: deixar de existir ou permanecer no liquido de forma
ndo visivel.

C. Dissolucdo do agucar com nogao de conservacao
Ci. Nivel 1

O desaparecimento do acgucar significa para alguns que deixou de existir no interior do
copo com agua. Para outros, o acucar apenas deixou de se ver, encontrando-se disperso na agua.
Depois da discussao, é claramente maioritaria a ideia de que o agUcar permanece dentro do copo
(61.1% vs 38.9%). Os alunos que ndo tém nocao de conservacgdo afirmam que o acglcar ndo esta no
recipiente, porém, quando questionados, assumem desconhecer o seu destino®.

Co. Nivel 2

Depois de provarem a agua agucarada, nenhum aluno reafirma a inexisténcia do agticar®. A
Mafalda expde a teoria j& antes apresentada, numa forma mais elaborada: o aglcar esta espalhado,
mas ainda esta la. S6 que como o agUcar ficou em coisinhas muito pequeninas ndo se conseguem
Ver porgue a cor € muita parecida, esses coisinhos pequenininhos espalham-se por todo o lado e
ndo se conseguem ver bem. A concepcdo atomistica e invisivel do acucar dissolvido (Piaget &
Inhelder, 1971), alicercada na divisibilidade (o agucar ficou em coisinhas muito pequeninas) e na
dispersdo no interior da agua (espalham-se por todo o lado), conferem maior inteligibilidade a
nocao de conservacdo da matéria. Esta concepcao € apresentada a apreciacdo colectiva da turma.

D. Solavel e insoltvel
D;. Nivel 1

Sdo introduzidos os termos soluvel e insoltvel. Os alunos, em interaccdo de pequeno grupo
e com o investigador-professor, sdo estimulados a reflectir sobre o significado dos termos aplicados
ao agUcar e a areia, respectivamente. Nas respostas a sucessivas questdes que vao sendo formuladas,
estdo presentes 0s seguintes atributos:

! Segundo Piaget e Inhelder (1971), a auséncia do aclicar do campo perceptivo da crianca op&e-se a qualquer deducéo l6gica ou
experiéncia de raciocinio. Para a percepcao imediata das criangas é tdo evidente a aniquilagéo do aglicar ou o seu completo
desaparecimento material, enquanto substancia, que ndo existe mais nada no interior do copo susceptivel de explica¢éo. Surge
desinteresse pelo fendmeno e, consequente, auséncia de explicagdes para esse desaparecimento.

2 Tal facto pode dever-se & inibigéo face ao clima geral contrério a essa ideia.
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« Soluvel: o agucar depois de agitado na agua deixa de se ver, porque: i) se espalhou; ii) se
desfez em fragmentos que ficam escondidos na agua; iii) fica da cor da &gua.

« Insollvel: a areia depois de agitada na 4gua continua a ver-se e fica no fundo.

D.. Nivel 2

Os grupos classificam outros materiais de acordo com o critério soltvel/insoltvel em agua.
H& consenso nos conjuntos formados: i) pedra, arroz e plasticina — materiais insoluveis; ii) sal —
material solGvel. As evidéncias produzidas pelos grupos sdo concordantes com as previsoes.

Ds. Nivel 3. Excerto do diéario:

Depois da reflexdo em grupo, os grupos apresentam oralmente as seguintes explicagGes, através
de um porta-voz:

Grupo 1: o sal é solavel, porque separou-se em pedacinhos pequeninos e depois ficou todo na
agua e ndo se vé. Os outros sdo insollveis, porque véem-se na mesma.

[...]

Grupo 4: o sal desapareceu e 0s outros ndo. Pergunto-lhes se querem dizer que saiu do copo. -
Né&o, fomos n6s que mexemos e depois ficou muito pequenino e ficou dentro da dgua; espalhou-
se por todo o lado da agua, é soltvel; Os outros ficaram na mesma, a ver-se no fundo, sdo
insoluveis...; a pedra ndo mudou de forma.

Grupo 5: o sal é soluvel, porque desfez-se em coisinhos pequeninos e depois espalhou-se por
todo o lado e para o meio e agora ndo se vé; A pedra, 0 arroz e a plasticina sdo insoluveis,
porque ndo se espalharam como o sal e ficaram na mesma a ver-se no fundo.

A visdo atomistica da dissolucdo do sal, baseada na divisibilidade e dispersdo, € agora
partilhada por todos os grupos. A comunicacdo dos alunos € fluente, contrariamente ao processo
pedagogico do nivel 1. Os atributos de solubilidade sdo aplicados, pela negativa, aos materiais
insollveis, 0 que ndo acontecia antes. As novas evidéncias e a consequente discussdo-reflexao nos
grupos enriqueceram os significados dos termos soluvel e insoltvel, e promoveram um modelo para
o fendmeno de dissolugéo.

As aprendizagens individuais dos alunos

Os dados recolhidos no diario de aula, reportam-se aos significados explicitados por uma
amostra de sujeitos no decurso do processo de aprendizagem. O conhecimento dos resultados do
processo experimental e socioconstrutivista, em termos das aprendizagens individuais dos alunos,
requer a utilizacdo de métodos de avaliacdo individual. Assim, dois meses ap6s a aula, foi incluida
num teste de avaliacdo a seguinte questao:

Quadro 1: Questdo de avaliacdo dos significados construidos pelos alunos.
Assinala com uma cruz (X) a resposta que completa corretamente a frase.

Um solido ¢é soluvel, porque....

a) desaparece e deixa de estar na agua.
b) desfaz-se em pedacinhos muito pequeninos que nao se veem.
¢) continua a ver-se no fundo do copo, como a areia.

Em gréafico de barras apresenta-se 0 nimero e percentagem de respostas assinaladas em
cada item.
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Grafico 1: Niumero e percentagem de respostas assinaladas em cada item da questdo de avaliagdo.
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Verifica-se que uma larga maioria dos alunos (77.8%) desenvolveu para o fendmeno de
dissolucdo um modelo de fragmentacdo do material em particulas, que se dispersam no liquido,
tornando-se invisiveis. O termo “soltivel” aplica-se a esses materiais. Tal modelo é concomitante
com a nocdo de conservacdo da matéria: nenhuma crianca assinalou como correto o item a), apesar
de aquela ideia ter sido explicitada, na fase inicial da aula, por 7 criancas (38.9%). Tratando-se de
dados recolhidos 2 meses ap0s o ensino, essas aprendizagens mostram-se perduraveis no tempo. Tal
facto revela que as aprendizagens realizadas pelos alunos foram significativas e, atendendo ao
caracter dindmico do processo construtivo de significados, o seu alcance e profundidade sO se
manifestam ao fim de algum tempo (Coll & Martin, 2001).

Considerac0es finais

O desenvolvimento da nocdo de que o agucar e o sal se conservam, apos a dissolucgdo, sob
a forma de pequenas particulas invisiveis, dispersas por toda a agua, € uma aquisi¢do que, segundo
Piaget e Inhelder (1971), s6 seria alcangavel por volta dos 8/10 anos, em média. E somente nesta
altura que ocorrem, segundo os autores, explicacbes de natureza atomistica (primérdios do
atomismo), sendo estas resultantes dos esquemas operatorios que conduzem a conservacao.

Face aos resultados apresentados, podemos concluir que a maioria das criancas
participantes nesta pratica de ensino, com uma idade média 6,25 anos, desenvolveu aquela
aquisicdo cognitiva e conceptual. Em concordancia com Davydove e Zinchenko (1995),
reafirmamos uma visdo critica das praticas educacionais inferidas, subordinadas e adaptadas ao
curso do desenvolvimento das criangas, o que tém dado lugar a uma insuficiente exploracdo dos
saberes disciplinares bem como do potencial de desenvolvimento das criangas (Varela & S§, 2012).

No processo de ensino-aprendizagem analisado, a acdo do investigador-professor e 0s
significados mais evoluidos dos alunos, sustentaram e direcionaram a atividade cognitiva conjunta,
permitindo que os mais atrasados fizessem novas reconstrucdes e aproximacgdes aos significados
mais evoluidos emergentes na turma, passando estes a ser partilhados por um nimero crescente de
alunos. A aprendizagem como processo social, parte do plano interpsicolégico, entre as criancas,
para 0 plano intrapsicologico, dentro da crianga (Vygotsky, 1987). Concebida segundo esta
perspectiva, a aprendizagem é um fator de desenvolvimento, favorecendo aprendizagens
conceptuais que o nivel de desenvolvimento de partida faria supor ndo serem possiveis.
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