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Neste estudo, de cunho exploratério, buscou-se identificar aproximacdes e distanciamentos entre ideias
do senso comum e do conhecimento cientifico relacionado a dois eixos tematicos propostos nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental. Os eixos
foram Tecnologia e Sociedade e Terra e Universo. Os resultados indicam que ha um distanciamento
maior entre os modelos cientificos e 0s modelos do senso comum para explicar determinados fenémenos
no eixo Terra e Universo. Tal indicio nos faz concluir que hd uma deficiéncia na abordagem de
astronomia no Ensino Fundamental ou que, para a comunidade, os modelos cientificos ndo fazem o
menor sentido para a comunidade, sendo eles portanto, os modelos alternativos.
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Common sense and science in the Limoeiro community

This exploratory study we sought to identify similarities and differences between common sense ideas
and scientific knowledge related to two themes proposed in the National Curriculum Parameters for the
Teaching of Science in Elementary Education. The axis was Technology and Society and Earth and
Universe. The results indicate that there is a greater distance between scientific models and common
sense models to explain certain phenomena in the Earth and Universe axis. This hint makes us conclude
that there is a deficiency in astronomy approach in elementary school or to the community, the scientific
models make no sense, that is, they are alternative.

Keywords: common sense, scientific knowledge, school knowledge.

1. INTRODUCAO

Entre fildsofos, socioldgicos, antrop6logos, epistemoldgicos e educadores ha um consenso de
que existem diferentes maneiras de ver e interpretar 0 mundo, bem como de construir modelos
explicativos sobre os fenbmenos que ocorrem em nosso contexto social. Diferentes formas de
conhecimento podem ser justificadas pela diversidade de saberes, o qual, permite pluralidade de
explicagOes para um mesmo fendmeno, visto sob diferentes aspectos e contextos.

Ao analisar as diferentes formas de ver e interpretar o0 mundo, é possivel caracterizar o0s
distintos saberes na perspectiva de Lopes (1999) ™, em que define trés formas de conhecimento:
conhecimento cientifico, conhecimento cotidiano e conhecimento escolar. Cabe ressaltar que
todas as formas de conhecimento séo na verdade, criacfes humanas que sao construidas em um
dado contexto socio-historico. Tendo em vista que a discussdo sobre as diferentes formas de
conhecimentos tem gerado embates tedrico-filoséficos com foco na epistemologia dos
conhecimentos, pretende-se neste texto, discutir sucintamente algumas ideologias que possam
ampliar esse debate.

De acordo com Lopes (1999) M a diversidade cultural é a principal contribuinte para a
existéncia dos diferentes conhecimentos. A diversidade cultural deve ser entendida ndo somente
como caracterizadora das classes sociais, mas também como disseminadora de conhecimento.
Lopes (1999) ™ afirma que,

(...) argumento, assim, a favor da descontinuidade cultural, no sentido ndo
apenas da existéncia de uma diversidade cultural, em funcdo das divisfes
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sociais de classe, mas em funcdo de que diferentes saberes ndo podem ser
reduzidos a uma Unica razdo, seja pela superagdo de um pelo outro, seja pela
fusdo de diferentes saberes.

O uso da argumentacdo supracitada é proposital, para que se possa compreender que ndo
existe uma forma de conhecimento mais “correta” do que outra, ou ainda, a existéncia de uma
Unica forma de conhecimento valido. A autora busca desmistificar a ideia que ainda se propaga
atualmente, em que o conhecimento cientifico possui um status de superioridade em relacdo aos
demais saberes. A tradicional pretensdo do conhecimento cientifico, especialmente aquele
produzido pelas Ciéncias Naturais, de constituir uma representagéo da realidade que transcende,
embora sempre relativamente, o seu “contexto de origem” que € superior a outras formas de
conhecimento e, acima de tudo, também um conhecimento de carater “situado” (Cupani, 2004)
(2 Para esse autor nenhuma tentativa de conhecer a realidade, seja em nivel individual, grupal
ou institucional, pode escapar as suas préprias circunstancias ou condi¢des de existéncia.

Em relacdo ao conhecimento cientifico, senso comum e o conhecimento escolar,
pesquisadores como Gramsci (1979 B: 1981 ) Sousa Santos (2003 ©!; 2004 ') e Moscovici
(2003 ™, por exemplo, tem apresentado alguns posicionamentos epistemoldgicos em relagdo ao
conhecimento cientifico. Entretanto, o filosofo francés Gaston Bachelard discute
minuciosamente aspectos que vao desde a construgdo do conhecimento cientifico até as
dificuldades que podem problematizar a evolucéao de tal conhecimento.

Segundo Bachelard (1996) © a formacéo do espirito cientifico constitui etapas fundamentais
na construgdo do conhecimento. O desenvolvimento cientifico é constituido de trés etapas
basicas: estado concreto, estado concreto-abstrato e estado abstrato’. Nessa perspectiva, 0 autor
declara que é no decorrer de um estagio para outro que surge novos enigmas que dificultam o
desenvolvimento cientifico, o qual foi denominado de obstaculos epistemoldgicos. Tendo em
vista que os obstaculos sdo empecilhos no desenvolvimento cientifico, Bachelard afirma que o
processo de construcdo da ciéncia é descontinuo, ndo podendo existir durante o
desenvolvimento, contribui¢des do conhecimento do senso comum, pois segundo o fil6sofo este
também se caracteriza como um dos obstaculos, além de ser uma forma constitutiva do
conhecimento cotidiano que serd discutido mais adiante. Como forma de nos mostrar tal
descontinuidade, Bachelard cita alguns fatos historicos que realmente mostram a quebra de
paradigma na evolugdo da ciéncia. Por exemplo, a Fisica Relativista com a Fisica Newtoniana, a
Quimica Quantica frente a Quimica Lavoisieriana, a Geometria de Lobatchevsky e a Geometria
Euclidiana.

Desse modo, Bachelard é pragmatico em relacdo ao seu posicionamento epistemoldgico, o
desenvolvimento cientifico passa por tentativas e erros, se opde absolutamente a opinido, nada
na ciéncia é dado, mas sim construido e, por fim, ndo pode sofrer influéncia de outra forma de
conhecimento, principalmente do senso comum que estd amparado na opinido e na experiéncia
primeira.

No que se refere ao senso comum, encontra-se uma divergéncia entre 0s pensamentos
daqueles que defendem o conhecimento cientifico e dos defensores do senso comum. Neste
sentido, ressalvamos algumas contribui¢cbes para o saber do senso comum. A primeira
contribuigdo para essa forma de conhecimento é do educador brasileiro Paulo Freire, que em
algumas de suas obras, em especial, “Conscientizacdo: teoria e prdtica da liberta¢do, uma
introducdo ao pensamento de Paulo Freire” destaca de forma evidente seu posicionamento
referente & curiosidade ingénua. E importante deixar explicito que Freire (1979) ! em sua obra
ndo utiliza o termo “senso comum”, mas oS termos “curiosidade ingénua” e “posi¢ao ingénua”
que ao interpreta-los assemelha-se ao que denominamos de senso comum.

Para Freire, é possivel que o ser evolua da curiosidade ingénua para a curiosidade
epistemoldgica (conhecimento cientifico) através de um processo denominado pelo autor de

1 0 livro de BACHELARD, Gaston. A formagéo do espirito cientifico: contribuicdo para uma psicanalise
do conhecimento. Traducédo de Esteia dos Santos Abreu. Rio de Janeiro: Editora Contraponto, Maio 1996,
possui informacGes detalhadas sobre os estagios do desenvolvimento cientifico.
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conscientizagdo. Neste aspecto, surgem duas grandes divergéncias, por exemplo, entre Freire e
Bachelard. A primeira € que para um, o conhecimento cientifico pode ser construido a partir do
senso comum, método designado por Freire de superacdo, ou seja, o individuo pode alcancar a
curiosidade critica (conhecimento cientifico) desenvolvendo-se criticamente. A segunda
diferenca é que para Bachelard, além do senso comum ser inclusive um obstaculo
epistemoldgico (conceito discutido anteriormente), ndo pode existir um processo de superacéo,
mas, uma ruptura entre o conhecimento do senso comum e o conhecimento cientifico para que
esse ultimo possa ser construido.

A segunda contribuicdo que merece destaque refere-se a Lopes (1999) M, quando a autora de
forma objetiva define e classifica 0 senso comum quanto as suas caracteristicas. Conforme a
autora, 0 senso comum ndo é uma forma de conhecimento, em contrapartida, 0 senso comum
constitui-se como uma forma de conhecimento, a qual, a autora define como conhecimento
cotidiano. Desse modo, o conhecimento cotidiano é subdividido em outras duas formas de
conhecimento: o senso comum (conhecimento comum) e saberes populares. O conhecimento
comum pode ser entendido como um saber utilizado pelas camadas populares para interpretar e
compreender o mundo que os rodeiam. Ja os saberes populares sdo definidos como o
conhecimento que é produzido pelas préticas sociais de um grupo especifico, ndo universalizado
como o0 senso comum. Assim, pode-se exemplificar um saber popular quando uma tribo
indigena utiliza uma planta especifica de sua aldeia como erva medicinal, ou seja, € um
conhecimento produzido restritamente por uma comunidade em especifico, mas nédo
disseminada para a sociedade. Nesse aspecto, conclui-se que 0 senso comum possui carater
unificado e universalista, enquanto que o saber popular prioriza a especificidade e a diversidade.
Além disso, para um grupo especifico, o saber popular pode ser também conhecimento
cotidiano, porém nao para a sociedade como um todo.

Em relacio ao conhecimento escolar, Verret (1992) ™ afirma que no processo didético em
gue ocorre uma didatiza¢do dos conceitos, o conhecimento escolar se beneficia no sentido de
expor apenas 0s resultados positivos, sem erros, sem problemas e, contudo, economizando
detalhes dos conceitos. Ainda segundo o autor, o conhecimento escolar contribui para a imagem
da ciéncia sem rupturas e conflitos. Ao analisar a definicdo feita por Lopes (1999) ™ a autora
esclarece que o conhecimento escolar é constituido de uma fusdo entre o conhecimento
cientifico e o conhecimento cotidiano nas ciéncias fisicas. Lopes (1999) ™ pertence a uma
corrente de pensamento pedagdgico em que defende a identidade entre o conhecimento escolar
e 0 conhecimento cientifico, ou seja, defende uma proposta de educacdo que deve ser fundada
na prépria natureza do conhecimento, ndo colocando énfase na aquisigdo de conceitos e fatos,
mas na aquisicdo de esquemas conceituais, de técnicas e de diferentes tipos de raciocinios
advindos das ciéncias.

Desse modo, para a autora, a escola tem como um dos principios basicos, transmitir o
conhecimento cientifico aos alunos, bem como, é um espaco formal de aprendizagem que
permite a0 mesmo tempo em que transmite o0 conhecimento, construir as bases do conhecimento
cotidiano da sociedade em que a escola esta inserida. Outro aspecto importante destacado pela
autora e, que, esta intrinsicamente relacionado com a questdo anterior, o fato de o conhecimento
escolar mascarar a descontinuidade na construcdo do conhecimento cientifico e cotidiano.
Portanto, 0 que se pode apontar é que o conhecimento escolar, a disciplina escolar ndo é uma
vulgarizacéo cientifica, ao contréario, foi criada historicamente pela escola, na escola e para a
escola. Sendo assim, é uma criagdo socio-historica, existindo tanto elementos do conhecimento
cientifico como do conhecimento do senso comum.

Visto que as producGes cientificas sobre os aspectos epistemoldgicos dos diferentes
conhecimentos estdo em grande parte voltados para uma discussdo filoséfica, socioldgica e
epistemolodgica, o presente texto tem como finalidade evidenciar os diferentes saberes na
pratica, analisando sucintamente o discurso de uma comunidade sobre temas de cunho cientifico
relacionado aos eixos tematicos estabelecidos pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
para o Ensino Fundamental, Terra e Universo e Tecnologia e Sociedade. Nesta perspectiva,
busca-se classificar as concepcdes desta comunidade nas diferentes formas de conhecimento,
relacionando-as quando possivel ao meio social e politico no contexto em que a comunidade se
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insere. Nesse sentido, o trabalho em questdo faz uma discussédo sobre as epistemologias e,
inclusive, evidencia os tipos de conhecimento numa comunidade localizada no agreste
sergipano, bem como discute o processo de construcdo das explicacbes para os fendmenos
vivenciados na sua cotidianidade.

2. ABORDAGEM METODOLOGICA

A pesquisa em questdo foi desenvolvida com objetivo de analisar as concepgOes da
populacdo da comunidade Limoeiro, que fica localizada no municipio de Campo do Brito/SE,
sobre alguns temas cientificos relacionados aos eixos tematicos estabelecidos pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental, o qual é disponibilizado aos
educadores brasileiros visando auxilia-los nos planejamentos educacionais, bem como delimitar
objetivos pedagdgicos para as Ciéncias da Natureza (Brasil, 1998) *!].

A amostragem realizada para a pesquisa foi do tipo ndo probabilistica por conveniéncia, em
que foi selecionado um grupo de 10 pessoas que residiam na comunidade e voluntariamente se
dispuseram a participar da pesquisa. O instrumento de coleta de dados foi uma entrevista
semiestruturada contendo 18 questdes distribuidas nos eixos tematicos Tecnologia e Sociedade
e Terra e Universo. As questdes versavam sobre diferentes conceitos cientificos e comuns da
vida cotidiana da comunidade em estudo, dentre estes se podem ressaltar a acidez, substancias,
misturas, velocidade, solo, &gua, movimentos da terra, fases da lua e ar.

Na andlise das informacfes contidas nas transcri¢des das entrevistas foi utilizado a Analise
Textual Discursiva (ATD) de Moraes e Galiazzi (2004) " em que propée a anélise qualitativa
em trés etapas: i) unitarizac&o; ii) categorizagdo e iii) metatexto.

Na unitarizacdo cada questdo das entrevistas foi fragmentada, codificada e reescrita de modo
que assuma um significado mais completo de si mesma; na categorizacdo, além de reunir
elementos semelhantes, também foram nomeadas e definidas as categorias, cada vez com maior
precisdo, na medida em que serdo construidas; no metatexto ocorre a constru¢cdo de um novo
texto que descreve e interpreta sentidos e significados a partir do referencial teérico utilizado e
das categorias que emergem da analise.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

O conjunto de resultados obtidos a partir das entrevistas foram incialmente categorizados
entre 0s dois eixos tematicos propostos para a analise. Nesse instante buscou-se por meio dos
temas cientificos envolvidos em cada questdo reclassifica-los de acordo com as recomendagdes
do PCN. Conforme tal documento, elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC), o ensino de
Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) deve conter em todos os seus ciclos
(séries) abordagem sobre quatro eixos: Terra e Universo, Vida e Ambiente, Ser Humano e
Saude e Tecnologia e Sociedade. Entretanto, ao analisar materiais pedag6gicos como, por
exemplo, o livro didatico, o qual é subsidiado pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), que tem como finalidade disponibilizar os exemplares para os alunos da Educacéo
Bésica, nota-se que 0s eixos tematicos ndo sdo distribuidos uniformemente em todas as series,
mas sim, trabalhado por série. Tal analise nos permite categorizar que, em geral, contelidos
referentes ao eixo Terra e Universo é desenvolvido no sexto ano, Vida e Ambiente no sétimo
ano, Ser Humano e Salde no oitavo e Tecnologia e Sociedade no nono ano, Ultima série do
Ensino Fundamental.

Nesta perspectiva, com intuito de facilitar a discussdo, os resultados foram divididos em
secBes correspondentes a cada eixo teméatico. Na primeira se¢do, buscaram-se discutir as
respostas da comunidade em relacdo aos conceitos do eixo tematico Tecnologia e Sociedade,
que foram identificados os seguintes conceitos cientificos: acidez, substancias puras, misturas,
agua, energia (calor) e velocidade. Na segunda secdo, Terra e Universo, as analises textuais das
entrevistas permitiram discutir os conceitos relacionados aos movimentos da terra, estacbes do
ano e mudangas de fase da lua.
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3.1. Tecnologia e Sociedade

Os temas abordados nesse eixo tematico estdo incluidos no referencial curricular do 9° ano do
Ensino Fundamental, sendo contemplados pela disciplina de Ciéncias que é basicamente
constituido por contetdos de Quimica e Fisica. Dentre os contelidos abordados na entrevista,
destaca-se: acidez, substancias puras, misturas, agua, energia (calor) e velocidade.

Na primeira questdo, os entrevistados responderam a seguinte indagacao: “Vocé beberia uma
solucdo acida?” Nessa questdo todos os entrevistados foram unanimes em suas respostas,
afirmando que ndo beberiam uma solucdo &cida. No tocante a definicdo cientifica do conceito,
dentro da perspectiva do eixo tematico proposto para o Ensino Fundamental, o qual apresenta
como proposta a Teoria de Arrhenius, uma solucdo &cida pode ser entendida como a
proprledade de uma substancia que em meio aquoso libera somente como ions, o hidrénio
(Hs0%). No dia a dia, as substancias mais comuns gue podem ser encontras e, que apresentam
propriedades &cidas, seriam os refrigerantes, frutas citricas, como, o limdo e a Iaranja 0 abacaxi,
0 vinagre e 0 4cido muriético, por exemplo.

Ao analisar tal discurso, é possivel identificar nestes fragmentos que ha concepcdes de acidez
vinculada aos aspectos maléficos causados por acidos toxicos como, por exemplo, queimadura,
intoxicacdo e corrosdo. Tais concepcOes podem ser compreendidas em duas vertentes, a
primeira seria de origem em noticiarios da TV ou jornais, em que 0 acido estd sempre
relacionado a algum acidente, ou numa segunda perspectiva, em que é comum as dificuldades
de relacionar alguns conceitos cientificos com situagdes do seu contexto. Também, verificou-se
gue as respostas mostram auséncia de justificativas, uma vez que o0s entrevistados ndo
apresentam justificativas plausiveis aos problemas por eles apontados.

Num segundo questionamento foi solicitado que respondessem “O que é uma agua pura?”.
Identificaram-se categorias de respostas que apontavam que agua pura estaria relacionada a
agua potavel, a agua limpa ou a composi¢do da adgua. A questdo 03, também relacionada ao
mesmo tema, interrogava se eles beberiam uma “agua misturada”. A maioria respondeu que ndo
beberia 4gua com algum tipo de mistura, enquanto que alguns afirmam que beberiam, mas com
acucar ou algum tipo de fruta. Pode-se afirmar que o conceito de pureza, nesta comunidade, esta
mais relacionado a potabilidade da &gua do que ao conceito cientifico, no qual pureza esta
relacionada a sua composicao que deve estar isente de qualquer outra substancia.

Dando continuidade as questdes relacionadas ao tema agua, na quarta questdo foi perguntado
“Por que se coloca dgua em uma plantagdo mesmo com o solo adubado?”. As repostas foram
muito semelhantes e de certo modo coerentes. Afirmavam que a dgua € colocada, pois a planta
necessita reter liquidos e que serve para ela ndo morrer. As respostas sdo tacitas, baseadas em
suas observacdes empiricas, sem qualquer relagdo com algum conhecimento cientifico.
Verifica-se dificuldade em desvincular a concepcdo cotidiana de material puro, a qual
corresponde a algo isento de “sujeira”, ou que é produzido pela natureza, sendo, desse modo,
benéfico a saude, da concepcdo cientifica de substancia pura, que por sua vez ndo se associa a
esses aspectos. Estas conex0es irrefletidas entre as duas concepgdes tornam-se um obstaculo a
construgdo da concepcao cientifica de substancia no ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental.

A questdo 05, relacionada ao conceito de calor, procura identificar quais os significados
relacionados a este termo. A pergunta foi a seguinte: “Em um dia muito quente, vocé sente mais
calor ou menos calor?”. Nesta questdo todos os entrevistados responderam que sentem mais
calor em um dia muito quente. Tal concepgao nos remete a interpretacdo de que o conceito de
calor é usado como sinénimo de sensacdo térmica (indicacdo de frio ou quente). Como o
conceito de calor na comunidade cientifica é interpretado como fluxo de energia que ocorre de
um corpo com maior temperatura para um de menor temperatura e, neste caso, em um dia muito
quente (32°C) o fluxo de calor é muito menor do corpo humano (36,5°C) do que em um dia
muito frio (5°C), todas as repostas foram divergentes do conhecimento cientifico. Em relagdo ao
conceito de calor é possivel identificar que ele é entendido como algo contido em um corpo
(sistema) em tanta quantidade a mais, a ponto de que um corpo quente possui muito calor. Para
Diaz (1987) ™ ha uma tendéncia de considerar o calor como uma substancia, uma espécie de
fluido, como propriedade dos corpos quentes, e o frio como propriedade contraria, ou seja,
como auséncia de calor. Também é possivel encontrar os conceitos de calor e temperatura como
sindnimos: “hoje esta muito calor”; “que frio estd entrando pela porta”; “quando se mede a febre
de uma pessoa ela passa a temperatura para o termometro”.

Na questdo 06: “Uma moto e um oOnibus saem do mesmo lugar a0 mesmo tempo. As
velocidades dos dois veiculos sdo de 80 km/h. Qual veiculo vai mais rapido?”. A resposta
esperada para esta questdo era que tanto a moto como o Onibus estdo na mesma velocidade.
Houve uma parcela maior que respondeu que a moto iria mais rapida devido ao fato de ser
menor e mais leve. Outros justificaram que seria 0 6nibus por ter um motor mais potente. Sendo
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assim, € possivel verificar que as respostas sdo sempre fundamentadas em suas observagoes
empiricas, sem darem conta das informagGes contidas no enunciado, de que os dois veiculos
estdo na mesma velocidade.

3.2. Terra e Universo

Em relagdo as questdes sobre o eixo tematico Terra e Universo, esperava-se também que as
visdes do senso comum prevalecessem sobre as visdes da ciéncia, ou seja, a visdao de mundo
geocéntrica deveria prevalecer sobre uma visdo de mundo heliocéntrica. Na questdo 01, em que
foi solicitado que respondessem “Vocé acredita que a terra estd girando ou é o sol que se
movimenta?”. Para nossa surpresa, a maioria dos entrevistados respondeu que € a terra que gira
em torno de seu préprio eixo, é a terra que gira em torno do sol e, portanto, é ela que se
movimenta. As duas formas de movimento da terra foram identificadas nas respostas, tanto o
movimento em torno do sol, como o0 movimento em torno de seu proprio eixo. Foi identificado
tanto o movimento de rota¢do, como o movimento de translacdo descrito por Newton em sua
teoria sobre a gravidade.

Na segunda questdo, foi solicitado que respondessem “Porque o sol no verdo aparece mais
cedo do que no inverno?”’. Neste caso, assim como na questdo anterior, era esperado que fossem
capazes de explicar tal fenémeno usando os movimentos da terra em relagdo ao sol, ou seja, 0s
solsticios de verdo como um ponto mais afastado durante o movimento. Mas, as respostas
variavam entre os entrevistados, em que se constataram diferentes modelos explicativos para a
mesma questdo. Alguns relacionaram ao fato de terem menos nuvens no céu ou, 0 verdo
apresentar um clima mais seco e, até respostas do tipo que afirmavam que era porque as noites
eram menores. Sobre esta questdo pode-se apontar que ha dificuldades em compreender e
explicar fendmenos relacionados a astronomia. O ensino de Astronomia no Brasil demonstra o
guanto esta Ciéncia tem se afastado gradualmente dos curriculos escolares, a tal ponto de
praticamente inexistir em cursos de formacdo de professores, notadamente de Ensino
Fundamental e dos anos iniciais. A existéncia desta deficiéncia na formacdo do docente
geralmente implica na propagacéo de dificuldades sobre o tema durante o ensino de Ciéncias.

Na questdo em que é solicitada a explicacdo de por qué a lua muda de fase e quanto tempo
demora cada fase da lua, verificou-se que mesmo identificando que a lua apresenta quatro fases,
0s entrevistados ndo conseguem explicar porque a lua muda de fase, bem como a maioria
também apresentou dificuldades em determinar o tempo de cada fase da lua. Mesmo sendo um
fendmeno observavel e, muitas vezes, utilizado por agricultores dessa comunidade para regular
o plantio, as fases da lua parecem inexplicaveis e, quando ha alguma explicagdo parece haver
confusdo com eclipse lunar. Acreditam que a lua esta estatica em relacdo a terra e as fases da lua
ocorrem devido a projecdo da sombra do nosso planeta sobre a lua. H4 dificuldade em pensar
que a lua possui também movimento de rotacdo e translacdo e que tal movimento pode ter
relacdo com as fases.

Outra questdo, relacionada as fases da lua, busca ver se é possivel identificar alguma relagdo
entre as fases da lua e o plantio de determinadas espécies de plantas. Foi possivel identificar que
ha alguma relacéo entre as fases da lua e o plantio, como observado na fala de um entrevistado:
“la em casa as vezes procuramos escolher a fase boa para plantar as sementes. Se plantar na lua
minguante a semente ndo germina direito e se plantar na lua nova a semente vem bem e o
resultado é bom”. No entanto, nenhum entrevistado conseguiu justificar o porqué da influéncia
da lua tanto no plantio de vegetais, como nas marés. Apenas afirmam que as marés ocorrem
devido a lua, mas ndo conseguem elaborar um modelo explicativo coerente.

A falta de conhecimentos para proferir explicacdes relativas aos fendmenos lunares ocasiona,
como se pode identificar, uma necessidade de ampliar o qué, e como se aborda conceitos
relacionados ao eixo tematico Terra e Universo tanto na formacgdo de professores de Ciéncias,
como nos conteudos dos livros didaticos adotados pelos professores no ensino de Ciéncias no
Ensino Fundamental.

4, CONCLUSAO

O objetivo deste trabalho foi identificar aproximacgdes e distanciamentos entre o
conhecimento do senso comum e o conhecimento cientifico apresentado por uma amostra
aleatoria, de uma comunidade rural, localizada no agreste sergipano. Levou-se em consideracdo
que cada forma de conhecimento apresenta uma epistemologia propria e que ambas as formas
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de conhecimento sdo validas em seus contextos de atuagdo. Os resultados apontam que ha
dificuldades em elaborar modelos explicativos, ou até mesmo de dar respostas as questdes que
necessitavam apenas de observacfes de seu mundo cotidiano. Também, os resultados indicam
gue mesmo as respostas fundamentadas no senso comum ndo sdo claras e, portanto, dificultam
sua analise. Por outro lado, pode-se aferir que o entrevistador também tenha tido dificuldades
em conduzir um didlogo na busca de uma resposta mais elaborada por parte do entrevistado.

Diante dos dados, pode-se concluir que as questdes relacionadas ao eixo tematico Terra e
Universo foram as que mais se distanciaram do conhecimento cientifico, mostrando poucas
conexdes com fatos e observagBes do cotidiano. Em relacdo ao eixo teméatico Tecnologia e
Sociedade verificaram-se algumas aproximacdes em relagdo ao conhecimento cientifico, mas de
maneira geral, sdo mais fundamentadas em ideias do senso comum.

Ao tentar concluir este trabalho ficou uma davida em relacdo aos obstaculos epistemoldégicos
apontados por Bachelard na sua defesa por uma ruptura entre 0 senso comum e o conhecimento
cientifico. Serd que o conhecimento cientifico é construido a partir das ideias do senso comum
relacionadas aos dois eixos ou ele devera ser construido a partir de uma ruptura com as ideias do
senso comum?
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