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O ensino por projetos de trabalho define-se como uma alternativa de organização do 

conhecimento de forma relacional e integrada. Ele é, de um lado, uma estratégia, de 

caráter interdisciplinar, de organização dos conteúdos escolares e, por outro lado, 

uma maneira de se facilitar aos alunos a construção de seus conhecimentos, pela 

transformação “da informação procedente dos diferentes saberes disciplinares em 

conhecimento próprio.” É sabido que algumas escolas, em diversas regiões do país, 

têm realizado experiências baseadas em tal ideia pedagógica. Assinala-se como 

expressão da importância que tem sido dada a essa ideia, a realização, em Recife, 

do Encontro Norte-Nordeste de Educação, em 1998, para troca, entre escolas de 

diversos estados da região, de experiências curriculares que se organizaram em 

torno de projetos de trabalho e, dois anos depois, do I Seminário Pedagógico 

Internacional, reunido sob a temática ―Reorganização Curricular por Projetos de 

Trabalho‖, que contou com a presença dos pesquisadores espanhóis Fernando 

Hernández e Juana Sancho. Sabe-se ainda que algumas dessas experiências 

referidas têm sido feitas envolvendo temas que se situam na área de Ciências 

Naturais. Esse dado nos leva a colocar com questão: experiências didáticas 

inovadoras, a exemplo do emprego de projetos de trabalho, têm sido levados a cabo 

por escolas no ensino de conteúdos da área de Ciências Naturais, como se tem 

relatado? Que resultados estão sendo colhidos? Como se comporta o professor e 

aluno que experimentam tal estratégia pedagógica? A adoção dessa metodologia 

tem representado a ressignificação do ensino de conteúdos conceituais na área de 

Ciências Naturais? E é sobre essa forma de organização do tempo pedagógico que 

tratou essa pesquisa. E é a partir dela que nas nossas conclusões provisórias, que 

salientamos que o grande diferencial se encontra na prática desenvolvida pela 

professora, este ator, tão importante para que a tríade da relação ensino 

aprendizagem se concretize: professor/ensino/aprendizagem. 

 
Palavras-chave: Projeto de trabalho. Enfoque globalizado.Currículointegrado. 



ABSTRACT  
 
  
Teaching through work projects is defined as an alternative of knowledge           

organization in a relational and integrated way. It is, on the one hand, an              

interdisciplinary strategy of organization of school contents and, on the other hand, a             

way of facilitating to the students the construction of their knowledge, by the             

transformation "of the information coming from the different disciplinary knowledge in           

knowledge own. "It is well known that some schools, in different regions of the              

country, have carried out experiments based on such pedagogical idea. As an            

expression of the importance given to this idea, the 1998 North-Northeast Education            

Meeting was held in Recife to exchange, among schools in different states of the              

region, curricular experiences that were organized in and two years later, the First             

International Pedagogical Seminar, held under the theme "Curriculum        

Reorganization for Work Projects", which was attended by the Spanish researchers           

Fernando Hernández and Juana Sancho. It is also known that some of these             

experiments have been done involving subjects that are in the area of Natural             

Sciences. This data leads us to ask: innovative didactic experiences, such as the             

employment of work projects, have been carried out by schools in the teaching of              

content in the area of Natural Sciences, as has been reported? What results are              

being collected? How does the teacher and student who experiences such a            

pedagogical strategy behave? Has the adoption of this methodology represented the           

re-signification of the teaching of conceptual contents in the area of Natural            

Sciences? And it is about this form of organization of the pedagogical time that              

treated this research. And it is from this that in our provisional conclusions, that we               

emphasize that the great differential is found in the practice developed by the             

teacher, this actor, so important for the triad of the relationship teaching learning to              

materialize: teacher / teaching / learning.  

  
Keywords: ​ Project work. Globalized approach. Integrated curriculum.  
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1 INTRODUÇÃO 

 

 
1.1 A CONSTRUÇÃO DE CONCEITOS CIENTÍFICOS NA ÁREA DE CIÊNCIAS 

NATURAIS 

A área de Ciências Naturais, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, assim como 

a concebemos hoje, tem uma história relativamente recente no currículo escolar, se 

compararmos com áreas como a história, a matemática, a língua portuguesa. 

Apenas a partir de 1971, com Lei de Diretrizes e Bases, nº 5.692/71, as Ciências 

Naturais passaram a ser obrigatoriamente ensinadas nas oito séries do ensino 

fundamental1. 

Naquele momento, as propostas para o ensino de Ciências Naturais 

orientaram-se pela necessidade de articular o currículo escolar com os avanços do 

conhecimento científico. As influências da Escola Nova também se fizeram sentir 

nesse contexto, revelando um certo desejo de ruptura com ensino tradicional 

praticado pelo sistema educacional brasileiro. O ensino tradicional era voltado para a 

transmissão e assimilação de conteúdos pré-estabelecidos, visando a sua 

reprodução através de questionários e aulas expositivas. Era um ensino mais 

preocupado com a quantidade de conteúdos factuais (dados e fatos) e conceituais a 

trabalhar do que com a compreensão da sua significação. O conhecimento cientifico 

era tomado como neutro e não se punha em questão as verdades atribuídas à 

ciência. Esse ensino possibilita principalmente a aprendizagem de tipo memorístico. 

Como  explicita  Pozo  (1998),  é  um  ensino  ―reprodutivista‖  que  ―baseia-se  numa 

atitude ou orientação passiva em relação à aprendizagem, na qual os alunos 

esperam que os objetivos, as atividades e os fins da aprendizagem sejam definidos 

externamente [...]‖. 

As propostas defendidas pela Escola Nova trouxeram ao centro do debate o 

aluno, que nesta tendência assumia um caráter participativo e ativo no seu processo 

de  aprendizagem.  As  atividades  práticas  eram  tomadas  como  ―a  grande  solução 

para o ensino de Ciências Naturais, as grandes facilitadoras do processo de 

transmissão do saber científico‖ (PCN, 1997), surgindo assim a necessidade de 

espaços e equipamentos adequados para que experimentos fossem realizados 

pelos alunos, uma vez que era um ensino que se propunha a dar-lhes condições de 

1 
Até a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases nº4.024/61, ministravam-se aulas de Ciências 

Naturais apenas nas duas últimas séries do antigo curso ginasial. 
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observar um fato, levantar suas hipóteses, testá-las, comprová-las ou refutá-las. A 

implantação dessas propostas pedagógicas enfrentou problemas de diversas 

ordens, face à carência de espaços educativos apropriados e ao caráter de 

experimentos circunscritos a algumas instituições nos grandes centros urbanos. 

A partir dos anos 80 algumas mudanças significativas no debate educacional, 

introduzidas por contribuições da psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, 

baseadas em teorias piagetianas, levaram-nos a pensar e compreender de forma 

diferente como se dava a aprendizagem dos alunos e alguns caminhos propostos 

para o ensino. Os alunos e alunas deixavam de ser vistos como depositários de 

conhecimentos com um papel essencialmente receptivo. Nessa perspectiva, 

aparecia como pressuposto para a aprendizagem o papel do aluno ativo e construtor 

de conhecimentos e a função dos conhecimentos prévios para que esses 

conhecimentos se ampliassem em função das experiências escolares. 

Algumas críticas feitas a tais abordagens chamavam a atenção, 

principalmente, para a posição secundária reservada à atuação do professor no 

processo ensino-aprendizagem, bem como para a crítica radical e ingênua que se 

fazia aos conteúdos escolares, associados automaticamente a uma perspectiva 

educacional tradicional, merecedores, portanto, de serem minimizados ou mesmo 

relegados a um segundo plano. Essas análises tiveram o mérito ainda de colocar em 

evidência o professor como facilitador do processo de aprendizagem. 

No centro do debate educativo atual, as mudanças de enfoque sobre as 

formas de ensinar e aprender propõem a passagem da ideia de conteúdos numa 

visão transmissiva e cumulativa do conhecimento, para uma visão que alia esses 

conteúdos à atividade construtiva do aluno. Do mesmo modo retoma-se a 

importância do papel do professor para que o vínculo entre conteúdo, ensino e 

aprendizagem seja retomado. 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais para a área de Ciências Naturais 

inscrevem-se dentro dessas novas perspectivas: 

 
Para o ensino de Ciências Naturais é necessária a construção de uma 
estrutura geral da área que favoreça a aprendizagem significativa do 
conhecimento historicamente acumulado e a formação de uma concepção 
de Ciência, suas relações com a Tecnologia e com a Sociedade. Portanto, é 
necessário considerar as estruturas de conhecimento envolvidas no 
processo de ensino e aprendizagem – do aluno, do professor, da Ciência. 
(BRASIL-MEC/SEF, 1997). 
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Como vimos, o ensino-aprendizagem de conceitos se fez presente ao longo 

de quatro décadas de ensino das Ciências Naturais no nível fundamental, 

conhecendo diferentes abordagens e significados. Ao tempo do ensino tradicional, 

ele resume-se à simples memorização de definições de conceitos científicos, a 

exemplo  de  ―rotação‖,  ―translação‖,  ―astro‖,  ―estrela‖,  ―sistema  solar‖,  entre  outros. Foi  

preciso  esperar  as  contribuições  da  psicologia  do  desenvolvimento   e de 

pesquisas no campo da didática dos conhecimentos específicos para se anunciar o 

caráter construtivo da formação dos conceitos científicos. 

 
 

1.2 ENSINO-APRENDIZAGEM DE CONCEITOS 

 
 

Falar de construção de conhecimento e da relação ensino-aprendizagem nos 

remete a colocarmos em discussão como se processa a formação de conceitos de 

acordo com a tradição da psicologia cognitiva, da qual nos serviremos neste 

trabalho. Isto nos leva à discussão sobre a natureza do conceito. Essa discussão 

pode ser enfrentada através da literatura especializada e nos utilizaremos dos 

estudos de Vigotsky e Ausubel para aprofundarmos esse aspecto do nosso trabalho. 

Inicialmente, se faz necessário explicitar o que alguns autores pensam em 

relação ao que é conceito. Carretero (2000) nos diz, apoiando-se na teoria de Jean 

Piaget que: ―Conceitos são representações mentais cujas instâncias têm 

características comuns‖, que se utilizam das estruturas internas do pensamento para 

serem construídos e reconstruídos. Ele nos coloca também, ainda baseado na teoria 

piagetiana, para que essa construção se dê, tem-se como requisito indispensável o 

desenvolvimento de operações formais, possibilitando a utilização do raciocínio 

lógico-dedutívo, o esquema de controle de variáveis, o manejo de proporções e uma 

série de operações lógicas. Os conceitos podem ser entendidos ainda como 

generalizações que se elaboram sobre o real para possibilitar que seus elementos 

sejam operados e manipulados mentalmente. Pozo (1998) sustenta que são os 

conceitos que nos permitem ―organizar a realidade e prevê-la‖. 

O termo conceito não se refere um fenômeno unívoco, pois expressa uma 

variedade de coisas. Conforme a situação e o contexto, o homem e a mulher 



16 
 

 

constroem e usam conceitos de diferentes tipos. Assim, pode-se de falar de 

conceitos espontâneos, conceitos intuitivos e de conceitos científicos. 

A formação de conceitos espontâneos caracteriza-se pelo que chamamos de 

acumulações não organizadas – corresponde ao pensamento sincrético – e que 

carece de significado conceitual e que teríamos como exemplo palavras como os 

nomes próprios. 

Uma outra etapa seria a do pensamento mediante ―complexos‖ que teria 

como característica a associação de objetos baseados em seus aspectos 

perceptivos imediatos e que pode ser identificado em 5 tipos de complexos 

diferentes, dentre eles os complexos-encadeamentos. 

Os pseudoconceitos – forma mais avançada dos complexos – serve como 

ponte para a formação de conceitos e a grupa adequadamente os objetos ainda que 

sob seus aspectos sensoriais, no qual se tem uma ideia vaga sobre as suas 

características comuns, mas não conhece propriamente o conceito. Nesta etapa o 

sujeito carece dos conceitos ou generalizações para captar o significado das 

palavras. Os pseudoconceitos aparecem não somente no pensamento infantil, mas 

também em indivíduos adultos. 

Os conceitos potenciais, etapa que consiste na abstração, generalização e 

nos processos de análise que permitem diferenciar ou isolar um aspecto para 

estudo. Ainda não chegam a ser os conceitos verdadeiros ou científicos, porém já se 

aproximam destes. 

OsConceitos verdadeiros ou científicos são adquiridos mediante a 

instrução.Eles são entendidos como um sistema de relações e generalizações 

contidos nas palavras e determinados por um processo histórico cultural: 

 
são construções culturais, internalizadas pelos indivíduos ao longo de seu 
processo de desenvolvimento. Os atributos necessários e suficientes para 
definir um conceito são estabelecidos por características dos elementos 
encontrados no mundo real, selecionados como relevantes pelos diversos 
grupos culturais. É o grupo cultural onde o indivíduo se desenvolve que vai 
lhe fornecer, pois, o universo de significados que ordena o real em 
categorias (conceitos), nomeadas por palavras da língua desse 

grupo.(OLIVEIRA, 1992, p. 28) 

 
Os conceitos verdadeiros têm como características para a sua aquisição a 

ideia de que fazem parte de um sistema e que são adquiridos através de uma 

tomada de consciência da própria atividade mental do sujeito, sendo, portanto, 
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individual. Tem também relação com o objeto, baseada na interiorização da 

essência do conceito. 

A sistematização e tomada de consciência são inseparáveis da aprendizagem 

de conceitos científicos, diferentemente dos conceitos espontâneos em que a 

atividade consciente está dirigida aos próprios conceitos. 

 
1.3 FORMAÇÃO DE CONCEITO EM AUSUBEL 

 
 

A teoria da assimilação de David Paul Ausubel, ou teoria da aprendizagem 

significativa, é também uma teoria cognitivista e procura explicar os mecanismos 

internos que ocorrem na mente humana com relação ao aprendizado e à 

estruturação do conhecimento. Contemporâneo de Piaget, Ausubel formula 

propostas que em alguns pontos se assemelham às do biólogo suíço, mas que em 

outros se afastam bastante. 

Diferentemente de Piaget, cujo foco principal de pesquisa não era a 

aprendizagem que ocorria na sala de aula, Ausubel concentra-se principalmente 

nesta questão, de modo que dos seus trabalhos percebe-se uma proposta concreta 

para o cotidiano acadêmico. Como Piaget, Ausubel acredita no valor da 

aprendizagem por descoberta, mas volta a valorizar a aula do tipo expositiva, que 

será o grande foco da sua pesquisa. 

Nesse sentido, um legado deixado por Ausubel é da análise de técnicas e 

reflexões acerca da aula do tipo ―tradicional‖, e do tipo de enfoque, cuidado e 

trabalho ideais que um professor deveria desenvolver nesse contexto, no sentido de 

propiciar o melhor aprendizado possível para seus alunos. 

Nas seções seguintes explicitaremos alguns dos aspectos mais relevantes da 

teoria ausubeliana que se adequam aos propósitos deste trabalho. Para tal, 

iniciaremos com a apresentação do modelo cognitivo e de aprendizagem proposto 

por Ausubel, seguindo-se de explicações acerca dos principais componentes 

internos (ao indivíduo) e externos à aprendizagem. 

 
1.3.1 Conceitos básicos 

 
 

Segundo a teoria de Ausubel (apud FARIA, 1989), os principais conceitos 

relativos à aprendizagem se articulam esquematicamente da seguinte forma: 
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Estrutura cognitiva 

Aprendizagem 

 

FIGURA 1: Aprendizagem, segundo Ausubel 
 
 

 
 
 

 

 

 

 
contínuo 

 

 

  

Fonte: FARIA, 1989, p.7. 

 
 

Analisando cada um destes conceitos separadamente, tem-se, Segundo 

Ausubel(apud Faria, 1989, p. 8), ―a estrutura cognitiva é o conteúdo total e 

organizado de idéias de um dado indivíduo; ou, no contexto da aprendizagem de 

certos assuntos, refere-se ao conteúdo e organização de suas idéias naquela área 

particular de conhecimento‖. Ou seja, a ênfase que se dá é na aquisição, 

armazenamento e organização das ideias no cérebro do indivíduo. 

Para Ausubel, a estrutura cognitiva de cada indivíduo é extremamente 

organizada e hierarquizada, no sentido de que as várias ideias se encadeiam de 

acordo com a relação que se estabelece entre elas. Além disso, é nessa estrutura 

que se ancoram e se reordenam novos conceitos e ideias que o indivíduo vai 

progressivamente internalizando, aprendendo. 

Nesse ponto, é importante chamar a atenção para a diferença conceitual 

entre a estrutura cognitiva definida pela teoria da atividade e essa definida por 

Ausubel. Se aqui se enfatiza a aquisição, o armazenamento e a organização de 

ideias, na teoria da atividade este conceito está mais relacionado aos processos 

Aprend. Significativa 

por descoberta 

Aprend. Significativa 

por recepção 

Aprendizagem mecânica Aprendizagem significativa 



19 
 

 

mentais superiores, que vão determinar a forma com que o indivíduo estrutura suas 

atividades, e que estão na base da interação dele com o mundo objetivo. 

Para Ausubel, a aprendizagem consiste na ―ampliação‖ da estrutura cognitiva, 

através da incorporação de novas ideias a ela. Dependendo do tipo de 

relacionamento que se tenha entre as ideias já existentes nessa estrutura e as  

novas que se estão internalizando, pode ocorrer um aprendizado que varia do 

mecânico ao significativo. 

Nessa perspectiva, a aprendizagem significativatem lugar quando as novas 

ideias vão se relacionando de forma não-arbitráriae substantiva com as ideias já 

existentes. Por ―não-arbitrariedade entende-se que existe uma relação lógica e 

explícita entre a nova ideia e alguma(s) outra(s) já existente(s) na estrutura cognitiva 

do indivíduo‖ (ARAGÃO, 1976, p. 21). Assim, por exemplo, entender o conceito do 

termômetro só será de fato significativo para o indivíduo, se de alguma forma houver 

uma clara relação entre este e o conceito de temperatura. 

Além de não-arbitrária, para ser significativa, a aprendizagem precisa ser 

também substantiva, ou seja, uma vez aprendido determinado conteúdo desta 

forma, o indivíduo conseguirá explicá-lo com as suas próprias palavras. ―Assim, um 

mesmo conceito pode ser expresso em linguagem sinônima e transmitir o mesmo 

significado‖ (ARAGÃO, 1976, p. 21). 

Como exemplo, se o aluno aprende significativamente que um gato é um 

mamífero, ele deverá ser capaz de expressar isso de diversas formas, como: ―o 

filhote de gato mama de sua mãe― ou ―o gato é um animal que, como nós, mama 

quando  é  filhote‖.  A  ―substantividade‖  do  aprendizado  significa,  então,  que  o 

aprendiz apreendeu o sentido, o significado daquilo que se ensinou, de modo que 

pode expressar este significado com as mais diversas palavras. 

Para Ausubel, o objetivo maior do ensino acadêmico é que todas as ideias 

sejam aprendidas de forma significativa. Isso porque é somente deste jeito que estas 

novas ideias serão ―armazenadas‖ por bastante tempo e de maneira estável. Além 

disso, a aprendizagem significativa permite ao aprendiz o uso do novo conceito de 

forma inédita, independentemente do contexto em que este conteúdo foi 

primeiramente aprendido. 

O extremo oposto da aprendizagem significativa é a aprendizagem mecânica. 

Nesse caso, as novas ideias não se relacionam de forma lógica e clara com 

nenhuma ideia já existente na estrutura cognitiva do sujeito, mas são 
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―memorizadas‖. Desta maneira, elas são armazenadas de forma arbitrária, o que 

não garante flexibilidade no seu uso, nem sua longevidade. 

Como consequência da ausência de flexibilidade (o aprendizado não é 

substantivo) e o indivíduo não é capaz de expressar o novo conteúdo com 

linguagem diferente daquela com que este material foi primeiramente aprendido. De 

fato, ele não aprendeu o significado, o sentido do novo material, mas tão-somente 

decorou a sequência de palavras que o definia. Por conta disso, ele será incapaz de 

utilizar este conhecimento em contexto diferente daquele no qual fora primeiramente 

apresentado a estes conceitos/ideias. No exemplo dado acima – o gato é um 

mamífero -, o indivíduo seria incapaz de fazer a relação entre o gato e o  ser 

humano, ou mesmo com o fato de que os mamíferos mamam. 

É importante ressaltar que, apesar de Ausubel ter dado ênfase a 

aprendizagem significativa, ele compreendia que no processo de ensino- 

aprendizagem existem circunstâncias em que o recurso à aprendizagem mecânica 

também era inevitável. No ensino de História, por exemplo, conhecer e entender os 

eventos que se sucederam na Revolução Francesa requer, muitas vezes, que se 

saiba os nomes de diversas de suas instituições e personagens principais, o que 

sugere um aprendizado tipicamente mecânico. 

Segundo a teoria ausubeliana a aprendizagem pode se processar tanto por 

descoberta quanto por recepção. Na aprendizagem por descoberta o aluno irá 

aprender ―sozinho‖, devendo descobrir algum princípio, relação, lei,... , podendo 

ainda encontrar a solução de um problema. Na aprendizagem por recepção, por sua 

vez, o aluno recebe a informação pronta (como em uma aula expositiva) e o trabalho 

dele consiste em atuar ativamente sobre esse material, a fim de relacioná-lo a ideias 

relevantes disponíveis em sua estrutura cognitiva. 

Contrariamente a Piaget, que enfatiza a aprendizagem por descoberta como a 

ideal, Ausubel não só propõe o inverso para o contexto da sala de aula, como alerta 

para fato de que ambas – aprendizagem por recepção e por descoberta – podem ser 

mecânicas. Isso aconteceria, por exemplo, caso as relações entre as ideias 

preexistentes na estrutura cognitiva e esta nova que se está tentando aprender não 

possuíssem relações lógicas e claras para o aluno. 
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Ideia antiga e mais geral 
(p.e. triângulo equilátero) 

 

1.3.2 Formas de aprendizagem significativa 

 
 

Uma vez existente um conjunto de ideias na estrutura cognitiva do sujeito, 

com as quais novas ideias podem se articular de maneira não-arbitrária e 

substantiva, o relacionamento entre elas pode acontecer de três formas diferentes: 

por subordinação (ou subsunção), por superordenação e de forma combinatória. É 

importante salientar que a aprendizagem significativa acontecerá somente quando 

algum tipo de relação puder ser construído entre as novas ideias que se deseja 

ensinar e uma ou várias ideias que já se saiba. 

A relação de subordinação acontece quando a nova ideia é um exemplo, uma 

especificação de algo que já se sabe. Mas esta relação pode acontecer segundo 

duas formas: a) derivativa, quando o que se aprende é mais um exemplo daquilo 

que já se sabe, não trazendo qualquer alteração para a ideia mais geral à qual está 

relacionada. Assim, constitui-se exemplo deste tipo de aprendizagem a constatação 

que um dado sistema mecânico real é conservativo, associando-se ao conceito 

universal da conservação de energia um exemplo específico; b) correlativa, que 

ocorreria quando a nova ideia que se aprende é um exemplo que alarga o sentido/ 

significado de algo mais amplo que já se sabe. Assim, se à ideia que se tem de 

triângulo equilátero como sendo aquele em que os três lados têm o mesmo 

tamanho, acrescentar-se a ideia de que além dos lados, os ângulos também são 

iguais, haverá um alargamento do sentido de triângulo equilátero que, antes deste 

aprendizado, não existia. 

Na relação por subordinação, a hierarquia que se estabelece entre o que se 

aprende e o que já se sabe é do seguinte tipo: 

 
FIGURA 2: Hierarquia na relação de subordinação 

 

 

  

Ideia antiga e subordinada 

(p.e. tem os três lados iguais) 

Ideia nova e subordinada 

(p.e. tem os três ângulos) 
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Nova idéia ou conceito mais geral 

Ideias antigas mais restritas 

 

Uma outra forma de aprendizagem significativa é por superordenação. Esta 

ocorreria quando a nova ideia que se aprende é mais geral do que uma ou um 

conjunto de ideias que já se sabe. Neste caso, a relação hierárquica que se 

estabelece é da seguinte forma: 

 
FIGURA3: Hierarquia na relaçao por superordenação 

 

 
 
 

 

 

Segundo Ausubel, é mais fácil para o ser humano aprender por subordinação 

do que por superordenação. E isso, como se verá mais à frente, será uma constante 

preocupação dele que, repetidas vezes, proporá o trabalho escolar sempre a partir 

dos conceitos mais amplos (ditos mais inclusivos) em direção às especificações, às 

particularidades, aos conceitos mais restritos. 

Por fim, a forma combinatória de aprendizagem significativa aconteceria 

quando a nova ideia não está hierarquicamente acima nem abaixo da ideia já 

existente na estrutura cognitiva com a qual ela se relacionou de forma não-arbitrária 

e lógica. Ou seja, esta nova ideia não é exemplo nem generalização daquilo que se 

usou como âncora para ela na estrutura cognitiva do indivíduo. Esta âncora, no 

entanto, é necessária para que se possa estabelecer uma aprendizagem de fato 

significativa. 

Portanto, é imprescindível que, nestes casos, as semelhanças e diferenças 

entre a ideia nova e a antiga que lhe serviu como âncora sejam progressivamente 

explicitadas, a fim de que o sujeito não misture, confunda ou reduza os conceitos 

relativos de uma ideia aos da outra. 

Antes de terminar, faz-se necessário atentarmos para algumas considerações 

importantes. Primeiramente, deve-se ter em mente que, na concepção de Ausubel, é 

uma condição necessária mas não suficiente para que se possa ter aprendizagem 

A B C D E 
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significativa, que uma nova ideia se relacione de maneira não-arbitrária e  

substantiva com ideia(s) já existente(s) na estrutura cognitiva do indivíduo. No 

entanto, a cadeia de relações que poderá existir – ou que pode ser construída – não 

será necessariamente ―plana‖/linear, no sentido que uma idéia pode estar associada, 

por subordinação, superordenação e de forma combinatória com uma ou com várias 

outras. E essa é exatamente uma das preocupações da concepção pedagógica de 

Ausubel: que se estabeleçam, de forma lógica e não-arbitrária, as mais variadas 

conexões possíveis entre as novas ideias que estão sendo apresentadas, e entre 

elas e as ideias que o indivíduo já domina, para que não aconteça o que ele definiu 

como ―compartimentos incomunicáveis‖ de ideias relacionáveis. 

Além disso, estas novas ideias, mesmo que não tenham sido construídas 

todas as pontes possíveis com as ideias já existentes na estrutura cognitiva do 

indivíduo, podem progressivamente ir se interconectando umas com as outras, 

através do trabalho intelectual consciente do indivíduo, que busca e estabelece 

estas relações. Este processo receberá de Ausubel a denominação de reconciliação 

integrativa. Por isso, o princípio que está por trás da percepção e explicitação destes 

relacionamentos também deve ser explicitado para que, da forma como propõe a 

teoria da atividade, possa ser internalizado pelo aluno e possa servir de ferramenta 

de mediação/ construção do seu conhecimento, mesmo que em outros contextos 

que não a sala de aula. Nesse sentido é a habilidade de organização das 

informações que deve ser desenvolvida. Ou seja, além do trabalho ―didático‖, que 

oferece uma contribuição direta para o aprendizado do aluno, o professor também 

deve ajudar os alunos a aprenderem o conteúdo que se propõe a ensinar e também 

a forma de relacionar as ideias, sejam as que ele já tem ou aquelas com que pode 

se deparar durante a sua vida. 

 
1.3.3 Fatores internos à aprendizagem significativa 

 
 

Até o presente momento consideramos, na explicação dos conceitos básicos 

da teoria de Ausubel, a condição em que já existem, na estrutura cognitiva do 

sujeito, ideias que possam servir como âncora para ideias novas. No entanto, não se 

teceram quaisquer considerações sobre a existência, a clareza e a firmeza destas 

ideias, nem sobre a disposição do indivíduo em aprender significativamente. Como 

esses fatores são relativos a cada indivíduo particularmente, convencionou-se 
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chamá-los de fatores internos. Além disso, segundo propõe a teoria, eles podem ser 

divididos em duas classes: fatores cognitivos e fatores afetivo-sociais 

 
1.3.4 Fatores cognitivos 

 
 

Para a teoria ausubeliana existem três fatores relativos à estrutura cognitiva 

do indivíduo e que devem ser considerados no processo ensino-aprendizagem: 

1. A existência de ideia(s) âncora(s) à(s) qual(is) pode se conectar, por 

subordinação, superordenação ou de forma combinatória, uma nova ideia que se 

deseja ensinar. 

2. A extensão em que a tarefa que se deseja assimilar é discriminável das ideias que 

lhe servirão de âncora. Ou seja, pode acontecer que as ideias que se usam como 

base a partir das quais as novas ideias serão internalizadas, e essas novas ideias 

estarem muito próximas do aprendiz, de modo que ele pode misturá-las, confundi- 

las ou reduzir uma a outra. Assim sendo, não só a maneira de o professor 

apresentar esta comparação, como a forma com que o aluno estabelece 

internamente estas relações são importantes para o aprendizado consistente do 

novo conteúdo. 

3. A clareza e a firmeza das idéias que servirão como âncoras determinam o nível e 

a estabilidade do aprendizado da nova idéia. Caso aquilo que se utilizou como 

âncora não seja suficientemente ―sólido‖ para o aluno, pode acontecer que âncora e 

ancorado se percam ou não se discriminem de forma adequada, o que geraria o 

problema descrito acima: mistura, confusão ou redução de uma ideia a outra. 

 
1.3.5 Fatores afetivo-sociais 

 
 

Dentro dessa categoria existem várias aspectos que foram identificados por 

Ausubel e seus colaboradores (FARIA, 1989). No entanto, para efeito deste trabalho 

será tomado aquele que nos parece mais pertinente: a disposição do aluno para 

aprendizagem significativa. 

Segundo a teoria ausubeliana, a aprendizagem é significativa quando se 

estabelece uma ligação não-arbitrária e substantiva entre uma nova ideia e uma 

ideia âncora. 



25 
 

 

Esta relação, pode ser potencializada e explicitada quando da preparação do 

material instrucional e/ou quando da apresentação da aula. No entanto, internalizar 

estas relações exige do aluno vontade de fazê-lo, visto que este é um processo 

ativo. Assim, mesmo que o material (ou a aula) seja potencialmente significativo  

para o estudante, ele pode optar por simplesmente memorizá-lo (aprendizado 

mecânico). 

Vários fatores podem levar o estudante a este tipo de postura, desde o fato 

de estar acostumado com aulas e avaliações que exigem respostas idênticas a um 

gabarito pouco flexível e alheio às suas características individuais, como maturidade 

matemática e estilo de redação, até o fato de não ter tempo, estímulo ou material 

adequado para uma aprendizagem significativa. 

 
1.3.6 Fatores externos para aprendizagem significativa 

 
 

Nesta classe de fatores se incluem aqueles sobre os quais os professores 

têm  acesso  e  podem  manipular  ―livremente‖  de  modo  a  propiciar  as  melhores 

condições possíveis para que os alunos possam aprender significativamente. São 

denominados fatores externos, porque estão relacionados a condições exteriores ao 

aluno (aula, material instrucional,...) que caracterizam o ambiente escolar/ 

acadêmico, no qual ele está inserido. 

Diz-se que a aula e o material instrucional de apoio (livros, transparências, 

figuras,...) são potencialmente significativos, quando satisfeitas as condições 

internas (existência de ideias âncoras firmes e de vontade de aprender), esse 

material possibilita a aprendizagem significativa do aluno. Para tal, condição 

indispensável a ser obedecida é que as novas ideias sejam propostas de maneira 

não-arbitrária, fazendo-se referência lógica e clara a ideias âncoras já presentes na 

estrutura cognitiva do estudante. 

No processo de elaboração desse material, Ausubel propõe algumas 

considerações que se forem seguidas podem, segundo ele, facilitar a aprendizagem 

significativa destes conteúdos pelos alunos. 

 
1.3.7 Facilitação pedagógica 

A facilitação pedagógica consiste na manipulação da estrutura cognitiva do 

aluno de modo a favorecer um aprendizado significativo. Antes de entrar nesse item 
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propriamente dito, cabe a consideração de dois aspectos que ainda não foram 

tratados. 

O primeiro deles diz respeito ao alargamento da definição de aprendizagem 

que se dera anteriormente. Como foi definido, aprendizagem, na teoria ausubeliana, 

está relacionada com o ampliação da estrutura cognitiva do indivíduo através da 

internalização de novas ideias e conceitos. No entanto, como afirmam Moreira 

&Masini   (1982,   p.   101):   ―aprendizagem   significativa   é   a   aquisição   de   novos 

significados‖. Estes, para Ausubel, podem ser definidos como denotativos ou 

conotativos. 

O  significado  denotativo  diz  respeito  às  características  ―reais‖  relativas  ao 

conceito/ ideia, que não dependem da interpretação particular do indivíduo. Assim, o 

conceito denotativo casa está associado a uma construção de alvenaria ou madeira, 

que serve para abrigar uma ou um conjunto de pessoas. Por outro lado, o significado 

conotativo é aquele que o indivíduo constrói de maneira particular, idiossincrática, 

agregando suas emoções e sentimentos relativos àquele conceito/ ideia específico. 

Assim, usando-se o mesmo conceito de casa, pode-se associar, de forma 

conotativa, a ideia de algo que está relacionado à felicidade, ao prazer e à 

segurança da vida em família, como se pode associar também sofrimento, tristeza e 

dor por parte de uma família opressora, castradora. 

Portanto, para Ausubel a aprendizagem significativa, é necessariamente 

estabelecida numa relação entre o novo conteúdo/conhecimento e aquele que já se 

sabia e que essa construção acontece de acordo com a sua estrutura cognitiva do 

sujeito e a sua predisposição para aprender significativamente. 

O que acontece com os conceitos científicos que são ensinados na escola? 

Essa questão é bem pertinente, quando se trata de ensino-aprendizagem na escola 

e dos conteúdos ensinados. Se a escola, através de seu currículo, privilegia tanto os 

conteúdos factuais e conceituais, por que as crianças demonstram certa dificuldade 

em aplicar alguns desses conhecimentos em situações significativas? Então, 

realmente como se desenvolve esse tipo de conceito nas crianças e como a escola 

vem trabalhando esse tipo de conhecimento? A psicologia contemporânea tem duas 

linhas de respostas. Uma, acredita, que o conhecimento científico não tem nenhuma 

história interna, sendo absorvidos já prontos, mediante um processo de compressão 

e assimilação. Outra, não nega a existência de um processo de desenvolvimento na 
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mente, porém afirma que este não difere do processo de formação de conceitos 

cotidianos. 

Para Vigotsky (1987), o desenvolvimento dos conceitos acontece a partir da 

interação entre os conceitos espontâneos e os não-espontâneos. Estes últimos 

possuem os traços do pensamento da criança em cada nível do seu 

desenvolvimento, não são aprendidos mecanicamente, evoluem segundo a atividade 

mental da mesma, influenciado pelos adultos. Por outro lado, os conceitos 

espontâneos referem-se às ideias que a criança tem da realidade mediante seus 

próprios esforços mentais. Estas definições foram elaboradas por Piaget, com as 

quais Vygotsky concorda, fazendo apenas a referencia de que Piaget não viu a 

interação entre eles. 

Para Vigotsky, a formação de conceitos tem uma íntima relação com o 

aprendizado. Ele acrescenta que o aprendizado escolar induz o tipo de percepção 

generalizante e que os conceitos científicos parecem construir o meio no qual a 

consciência e o domínio se desenvolvem, entendendo por consciência, a percepção 

da atividade da mente. Esta mesma consciência reflexiva chega à criança através 

dos portais dos conhecimentos científicos. Os conceitos novos e mais elaborados 

transformam o significado dos conceitos inferiores, de forma que os conceitos 

científicos transformam gradualmente os conceitos espontâneos e ajudam a 

organizá-los, promovendo assim, a ascensão da criança para níveis mais elevados 

de desenvolvimento. 

Coll (1998) estabelece uma distinção entre os conceitos e, nesse sentido, 

constrói mesmo uma hierarquia entre os conceitos, denominando-os de ―princípios‖ 

ou ―conceitos estruturadores‖ e de ―conceitos específicos‖. Assim, esse primeiro tipo 

tem como característica o fato de serem muito gerais e de possuírem alto nível de 

abstração. Eles costumam ser subjacentes à organização conceitual de uma área 

determinada, constituindo, desse modo, seu quadro conceitual ou sistema 

conceitual. Como indica Coll (ibid), ―cada disciplina caracteriza-se por ter sistemas 

conceituais e bases de dados próprios‖, isto é, o sistema conceitual constitui o ―dna” 

de uma dada disciplina, compondo sua identidade científica. Essa ideia encontra 

concordância com o que pensam Astolfi e Develay (1995) sobre os conceitos 

científicos. Para esses didatas franceses, tais conceitos ―não são ordenados num 

seguimento linear, mas cada conceito se encontra no nó de uma rede complexa que 

envolve, em geral, várias disciplinas. A esse respeito se pode falar em rede 



28 
 

 

conceitual ou trama conceitual‖.―Conceito Científico não é um elemento isolado, mas 

faz parte de uma hierarquia ou rede de conceito‖. 

No plano da organização das disciplinas curriculares, os conceitos 

estruturadores atravessam os vários conteúdos, emprestando-lhe um eixo 

organizador, um significado e um sentido. Por exemplo, o conceito de tempo para a 

história, o de espaço para a Geografia, o de número para as matemáticas, o de ser 

vivo para a biologia entre outros. A sua compreensão plena não ocorre a partir de 

situações pontuais de aprendizagem, senão no longo prazo, visto demandarem um 

esforço continuado e sistemático, que se inscreve por vezes em segmentos ou até 

mesmo em cursos inteiros (nível fundamental I, por exemplo, ou nível fundamental e 

médio, em sequência). 

Os conceitos específicos, por sua vez, tornam-se explícitos o suficiente para 

ganharem visibilidade através de conteúdos determinados, suscitando um 

tratamento curricular mais localizado. Eles se subordinam aos princípios gerais ou a 

outros conceitos específicos. Pozo (1998) chamará a atenção para o fato da 

distinção entre os diversos níveis que formam a hierarquia conceitual formarem uma 

estrutura gradual que tem os princípios gerais no topo, passa por conceitos 

específicos, que a esses primeiros estão subordinados, e prossegue com outros 

conceitos de maior especificidade, que representam fenômenos de forma mais 

refinada, vinculando-se aos segundos. Entre esses dois tipos de conceito específico 

estaria, no caso de Ciências Naturais, de ―gravidez‖ e o de ―gravidez assistida‖ e, no 

caso da história, o de ―República‖ e o de ―República Federativa‖, por exemplo. 

A relação entre esses vários níveis de conceitos, antes de ser percebida de 

forma dicotômica, constitui, na verdade, uma estrutura complementar. Ademais, a 

complementaridade entre conceitos é uma necessidade que a sua compreensão 

coloca. 

 
Para entender um conceito é necessário estabelecer relações significativas 
com outros conceitos. Quanto mais entrelaçada estiver a rede de conceitos 
que uma pessoa possui, maior será a capacidade para estabelecer relações 
significativas. (POZO, idem, p. 22). 

 

 
Astolfi e Develay (1995, p. 31) por sua vez acrescentam ainda que―os 

conceitos científicos têm um campo explicativo que não é extensivo e um trabalho 

importante reside em sua delimitação que indicaria os limites do seu campo de 
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legitimidade‖. Portanto, um conceito científico serve para explicar um determinado 

fenômeno ou situação específico, ―sendo explicativo dentro de certas delimitações‖. 

 
 

1.4 A ÁREA DE CIÊNCIAS NATURAIS E O ENSINO DE CONCEITOS 

CIENTÍFICOS 

 
Os estudos no domínio da Didática dos conhecimentos científicos 

demonstram que, apesar de se ter feito grandes avanços na compreensão dos 

processos de aquisição de conhecimentos, com especial progresso nos campos da 

aprendizagem da língua materna e da matemática, diversos problemas persistem no 

ensino-aprendizagem de várias disciplinas escolares. No caso de Ciências Naturais, 

persiste, ainda hoje, um ensino muito centrado em atividades que exigem dos alunos 

não mais que a memorização, a repetição de definições relativas a conceitos 

científicos e a aplicação de fórmulas à solução de pretensos problemas. 

Ao basear-se na repetição de modelos que se expõem ao aluno, tal estilo de 

ensino deixa de dotar o aprendiz de um conhecimento que mantenha vínculos com a 

sua experiência social e cotidiana, o que concorre para torná-lo destituído de 

significado. Desse modo, apesar de um grande número de estudos, já há algumas 

décadas, indicarem que a aprendizagem deva tomar vias distintas da simples 

memorização, estamos longe ainda de ver um ensino de Ciências Naturais que se 

baseie em atividades mais compreensivas dos fatos e conceitos. Estamos longe 

ainda de superar os problemas que aponta Nélio Bizo (1998, p.13) em sua análise 

sobre o ensino da área: 

 
A democratização do ensino de ciências, objetivo declarado de muitos 
governos e autoridades, aguarda ainda soluções de diversos problemas nas 
relações ensino-aprendizagem, uma vez que é forçoso admitir que o 
resultado educacional não tem sido muito promissores. [...] estudos têm 
demonstrado que os estudantes não atingem os objetivos planejados. 

 

Longe estamos ainda do que propugnam os Parâmetros Curriculares 

Nacionais da área, que expressam os seus objetivos nos termos a seguir: 

 
[...] não é possível pensar na formação de um cidadão crítico à margem do 
saber científico. Mostrar a Ciência como um conhecimento que colabora 
para a compreensão do mundo e suas transformações, para reconhecer o 
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homem como parte do universo e como indivíduo, é a meta que se propõe 
para o ensino da área na escola fundamental. A apropriação dos seus 
conceitos e procedimentos pode contribuir para o questionamento do que se 
vê e ouve, para a ampliação das explicações acerca dos fenômenos da 
natureza, para a compreensão dos recursos tecnológicos que realizam 
essas mediações, para a reflexão sobre as questões éticas implícitas nas 
relações entre ciência, Sociedade e Tecnologia. (BRASIL-MEC/SEF, 
1997,p.23). 

 

Frente a essas questões, colocamos a pergunta de como poderíamos tornar 

significativo o ensino-aprendizagem dessa área? Tem a escola proposto 

experiências pedagógicas em Ciências Naturais em que se garanta a vinculação 

entre os conteúdos de ensino e as experiências sociais anteriores e cotidianas do 

aluno? Como têm sido tratados os conhecimentos prévios dos alunos em situação 

de ensino-aprendizagem de conhecimentos científicos da área em questão? 

A despeito de um quadro pouco encorajador, novas abordagens e 

metodologias, tal como a chamada ―Pedagogia de Projetos‖, têm proposto a 

organização dos conteúdos escolares baseada em projetos de trabalho, 

apresentando-se comoum importante aliado na busca de sentido e significação 

exigidos pelas novas tendências pedagógicas. 

Essa abordagem consiste em deslocar os conteúdos formais da escola para 

grandes blocos temáticos que não estão à priori predeterminados por um currículo, 

como defendem Hernandez e Ventura (1998) 

 
um projeto pode organizar-se seguindo um determinado eixo: a definição de 
um conceito, um problema geral ou particular, um conjunto de perguntas 
inter-relacionadas, uma temática que valha a pena ser tratada por si mesma 
[...] 

 
O tratamento desse eixo exige, por parte do professor, a articulação de informações 

necessárias a sua explicitação, originadas de diversas disciplinas e o domínio, por 

parte dos alunos, de procedimentos que possibilitem o seu desenvolvimento. 

O ensino por projetos de trabalho define-se como uma alternativa de 

organização do conhecimento de forma relacional e integrada. Ele é, de um lado, 

uma estratégia, de caráter interdisciplinar, de organização dos conteúdos escolares 

e, por outro lado, uma maneira de se facilitar aos alunos a construção de seus 

conhecimentos, pela transformação “da informação procedente dos diferentes 

saberes disciplinares em conhecimento próprio.‖ 
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É sabido que algumas escolas, em diversas regiões do país, têm realizado 

experiências baseadas em tal ideia pedagógica. Assinala-se como expressão da 

importância que tem sido dada a essa ideia, a realização, em Recife, do Encontro 

Norte-Nordeste de Educação, em 1998, para troca, entre escolas de diversos 

estados da região, de experiências curriculares que se organizaram em torno de 

projetos de trabalho e, dois anos depois, do I Seminário Pedagógico Internacional, 

reunido sob a temática ―Reorganização Curricular por Projetos de Trabalho‖, que 

contou com a presença dos pesquisadores espanhóis Fernando Hernández e Juana 

Sancho. 

Sabe-se ainda que algumas dessas experiências referidas têm sido feitas 

envolvendo temas que se situam na área de Ciências Naturais. Esse dado nos leva 

a colocar com questão: experiências didáticas inovadoras, a exemplo do emprego 

de projetos de trabalho, como entendem Hernández e Ventura (1998) têm sido 

levados a cabo por escolas no ensino de conteúdos da área de Ciências Naturais, 

como se tem relatado? Que resultados estão sendo colhidos? Como se comporta o 

professor e aluno que experimentam tal estratégia pedagógica? A adoção dessa 

metodologia tem representado a ressignificação do ensino de conteúdos conceituais 

na área de Ciências Naturais? 

 
1.5 OBJETIVO GERAL 

 
 

Nosso estudo teve como objetivo investigar que tratamento didático dá o 

professor das séries iniciais do ensino fundamental analisar como os projetos de 

trabalho podem ter ação estruturante na organização dos conteúdos, tendo como 

eixo estruturador a área de Ciências Naturais em situação de ensino-aprendizagem 

globalizadora e interdisciplinar (Pedagogia de Projetos). 

 
1.6 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 
 

 Caracterizar a concepção de ensino da área de Ciências Naturais dos 

professores implicados na pesquisa 

 Identificar as estratégias de ensino utilizadas pelo professor para a 

aprendizagem do conceito de ―ser vivo‖ 
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 Analisar as variações do ensino do conceito de ―ser vivo‖ submetido a diferentes 

estratégias didáticas. 

 
 
 

1.7 METODOLOGIA 

 
 

1.7.1 Campo e sujeitos da pesquisa 

 
 

Trabalhamos em salas de aula de séries iniciais do Ensino Fundamental de 

uma escola, utilizando projetos de trabalho e estratégias mais convencionais de 

ensino. Os sujeitos da pesquisa foram professores das séries iniciais do Ensino 

Fundamental da Rede Pública Municipal. 

 
 

1.7.2 Procedimentos 

 
 

No sentido de buscarmos responder aos questionamentos que surgem a 

partir a indagação sobre a construção de conceitos na área de Ciências Naturais 

nas séries iniciais Ensino Fundamental, assumimos a abordagem qualitativa. Várias 

serão as técnicas utilizadas na coleta de dados. Faremos entrevistas com os 

professores, assim como observações da dinâmica das salas de aula, com possíveis 

filmagens das intervenções docentes e da participação do aluno. Estes instrumentos 

foram escolhidos por permitirem ao pesquisador vir a conhecer as situações, as 

estratégias, o material utilizado, bem como as concepções dos entrevistados a 

respeito do problema investigado. 

As entrevistas assumirão caráter semi-estruturado, possuindo questões 

abertas e tendo por objetivo permitir que o pesquisador venha a conhecer mais 

particularidades  a  respeito  das  concepções  do  aluno  sobre  ―ser  vivo‖  e  como  os 

professores concebem o processo de construção do conhecimento, na área de 

Ciências Naturais, dos alunos em suas salas de aula. 

Assim, com a utilização desses instrumentos de coleta, buscaremos fazer um 

levantamento e análise das concepções do professor sobre o conceito ensinado; 

levantar dados necessários para podermos analisar o professor e sua prática em 
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sala de aula e como ele trata os conceitos científicos, a fim de que a aprendizagem 

dos mesmos seja efetivada. 

Faremos também a comparação entre salas de aula e as diferentes 

estratégias, a fim de estabelecermos as diferenças entre a metodologia de 

organização dos conteúdos por projetos de trabalho, e outra forma de tratamento 

curricular. 
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2 MARCO TEÓRICO 

 
 

Trataremos neste capítulo três questões fundamentais, referências teórico- 

metodológicas básicas para nossa investigação: o ensino de Ciências, o enfoque 

globalizado do ensino e o projeto de trabalho. Para todos esses três elementos de 

nosso marco de referência buscamos identificar e caracterizar questões e como elas 

evoluíram historicamente. Nosso primeiro esforço foi o de compreender o ensino de 

Ciências na Educação Básica. Buscamos ainda discutir questões conexas, como as 

do enfoque globalizado do ensino, a da interdisciplinaridade. A noção de ensino 

global e o conceito de interdisciplinaridade serão analisados em relação a de projeto 

de trabalho. Ao final, discutiremos a distinção entre Pedagogia de Projeto e Projeto 

de Trabalho, explicitando como diferentes autores concebem o enfoque globalizador 

do ensino. 

 
2.1 O Ensino de Ciências na Educação Básica: algumas considerações 

históricas 

 
A área de Ciências Naturais, nas séries iniciais do Ensino  Fundamental, 

assim como a concebemos hoje, tem sua presença na história do currículo escolar 

relativamente recente, se compararmos com disciplinas como a História, a 

Matemática e a Língua Portuguesa. Apenas a partir de 1971, com Lei de Diretrizes e 

Bases, nº 5.692/71, as Ciências Naturais passaram a ser obrigatoriamente 

ensinadas nas oito séries do então 1º Grau2. 

Naquele momento, as propostas para o ensino de Ciências Naturais 

orientavam-se pela necessidade de articular o currículo escolar com os avanços do 

conhecimento científico. As influências da Escola Nova também se fizeram sentir 

nesse contexto, revelando um certo desejo de ruptura com ensino tradicional 

praticado pelo sistema educacional brasileiro. O ensino tradicional era voltado para a 

transmissão e assimilação de conteúdos pré-estabelecidos, visando a sua 

reprodução através de questionários e aulas expositivas. Era um ensino mais 

preocupado com a quantidade de conteúdos factuais (dados e fatos) e conceituais a 

trabalhar do que com a compreensão da sua significação. O conhecimento cientifico 

 

2 
Até a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases nº 4.024/61, ministravam-se aulas de Ciências 

Naturais apenas nas duas últimas séries do antigo curso ginasial. 
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era tomado como neutro e não se punha em questão as verdades atribuídas à 

Ciência, assim como existe uma tal fragmentação do saber que, como nos adverte 

Bizo (1998, p.11): 

 
muitas vezes professores e alunos não entendem as informações 
trabalhadas, mesmo algumas que aparecem nos livros didáticas, pela 
simples razão de que elas são uma síntese de varias explicações ou 
conceitos que não podem mesmo fazer sentido sozinhas, como afirmações 
isoladas....para tentar simplificá-las, os materiais didáticos acabam por 
distorcer os conhecimentos científicos [...]. 

 

 
Esse tipo de ensino possibilitou e ainda possibilita, por ser ainda muito praticado em 

nossas escolas, principalmente a aprendizagem de tipo memorístico, como indicam 

os maus resultados de avaliações do sistema de ensino produzidos pelo SAEB, 

ENEM, SAEPE. Bizo (1998, p.13) explicita ainda que a democratização do ensino de 

ciências 

 
aguarda soluções de diversos problemas nas relações ensino- 
aprendizagem, uma vez que é forçoso admitir que os resultados 
educacionais não têm sido promissores....fazer o estudante memorizar uma 
longa lista de fatos, muitas vezes nomes exóticos e pomposos, parece ser a 
única façanha que o modelo tradicional tem conseguido alcançar. 

 

 
As propostas defendidas pela Escola Nova trouxeram o aluno para o centro 

do debate. Segundo esta tendência do pensamento pedagógico, o aluno 

devia assumir um papel participativo e ativo no seu processo de aprendizagem. 

Propunha-se então um ensino que visava criar condições para a observação de 

fatos, levantamento e testagem de hipóteses, tendo por objetivo refutá-las ou sua 

comprovação. Nessa perspectiva, as atividades práticas eram tomadas como―a 

grande solução para o ensino de Ciências Naturais, as grandes facilitadoras do 

processo de transmissão do saber científico‖(PCN, 1997), o que fez surgir à 

necessidade de espaços e equipamentos adequados para que experimentos fossem 

realizados pelos alunos. 

O objetivo traçado para o ensino de Ciências nessa perspectiva passou a ser 

o de dar condições para que o aluno pudesse identificar problemas a partir 

essencialmente da experimentação, da observação e do levantamento de hipóteses, 

fazendo suas próprias descobertas. Era uma forma de fazer o aluno ―redescobrir‖ os 

conhecimentos  socialmente  já  construídos,  era  o  chamado  ―método  científico‖, 
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objetivando com isso que o cidadão comum também tivesse acesso ao 

desenvolvimento das etapas de construção das descobertas da ciência. Dessa 

forma acreditava-se que haveria uma democratização dos  conhecimentos 

científicos, promovendo dessa forma o desenvolvimento do ensino e a 

aprendizagem da área. 

O debate proposto nesse período foi importante e fundamental para o ensino 

da área, pois os avanços trazidos podem ser observados ainda hoje no espaço 

escolar, apesar de deficiências ainda existentes. No entanto a implantação dessas 

propostas pedagógicas enfrentou problemas de diversas ordens, face à carência de 

espaços educativos apropriados e ao caráter de experimentos circunscritos a 

algumas instituições nos grandes centros urbanos, mas, também, eram devidos à 

necessidade de formação do professor, pois lhe era exigida uma outra postura frente 

ao seu saber e a transmissão do mesmo. 

É nesse período que as ideias sobre os chamados enfoques globalizadores e 

o currículo integrado tomam forma e corpo no espaço escolar. Essa forma de 

organizar os conteúdos da escola foram fortemente defendidas por Dewey, Freinet e 

Kilpatrick em diferentes épocas e cada um trazendo especificidades sobre o ensino  

e a aprendizagem. 

A partir dos anos 80 e 90, algumas mudanças significativas no debate 

educacional, introduzidas por contribuições da Psicologia do Desenvolvimento e da 

Aprendizagem, baseadas em teorias piagetianas e vigotzkeanas, levaram-nos a 

pensar e compreender, de outra forma, como se dava à aprendizagem dos alunos, 

que possibilitaram a revisão de alguns caminhos propostos para o ensino de 

ciências. Os alunos e alunas deixavam de ser vistos como depositários de 

conhecimentos com um papel essencialmente receptivo. Nessa perspectiva, 

aparecia como pressuposto para a aprendizagem o papel ativo do aluno, sendo este 

construtor de conhecimentos, bem como a função dos conhecimentos prévios nessa 

construção e das experiências escolares na ampliação desses conhecimentos e da 

necessidade de intermediação e de interação para que a aprendizagem se desse de 

forma significativa, isto é, saindo do terreno da simples memorização e destituída de 

sentido para o aluno. 

Dessa forma, no debate educacional, ganha importância a ideia de que os 

alunos são portadores de conhecimentos espontâneos e da necessidade de 
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valoriza-los como ponto de partida para a organização do ensino e aprendizagem, o 

que é ressaltado por Mortimer (1997) 

 
[...] a ciência é um ponto de vista sobre a natureza, cujas formulações, 
embora  possuindo  ‗status‘  mais  elevado,  complementam  outros  tipos  de 
conhecimento, entre eles o senso comum, ou espontâneo, presente na vida 
prática do aluno. [...] o conhecimento científico implica, em grande medida, 
um processo de formação de novos esquemas mentais, que vão se 
constituindo através de um processo de interação com o conhecimento 
espontâneo do aluno. 

 

 
O aparecimento dessas novas abordagens para os processos de aquisição de 

conhecimento foi saudado vivamente pela comunidade de pesquisadores e de 

educadores, mas, também, se fez acompanhar de análises críticas. Pois, como 

ainda salienta Mortimer, passados mais de vinte anos de tais conclusões, que 

chegam mesmo a ser tomadas por alguns como pressupostos, não só no Brasil a 

questão do ensino/aprendizagem dos conceitos científicos é preocupante, mais em 

países desenvolvidos 

 
se tomarmos como parâmetro testes recentes aplicados em 
estudantes, cujos resultados revelam que, a despeito de esforços para 
a utilização de métodos e técnicas de ensino mais ativos em sala de 
aulas e em laboratórios, o nível de conhecimento cientifico é 
insuficiente, demonstrando o desconhecimento ou 
pseudoconhecimento de noções cientificas básicas, então estamos 
numa situação preocupante. (MORTIMER, 1997). 

 

Este autor lembra ainda que o ensino da área no Brasil é ainda ―em grande 

parte, baseado no tripé professor, quadro e giz‖ o que tende a dificultar ainda mais a 

aquisição de tais conhecimentos. 

No centro do debate educativo atual, as mudanças de enfoque sobre as 

formas de ensinar e aprender propõem a passagem da ideia de conteúdos numa 

visão transmissiva e cumulativa do conhecimento para uma visão que alia a 

aquisição desses conteúdos à atividade construtiva do aluno, sendo esses 

conteúdos conceituais, factuais, procedimentais e atitudinais (Zabala, 1998). 

É importante lembrar ainda as contribuições do Relatório da UNESCO, 

intitulado Os quatro pilares da Educação para o século XXI, coordenado por Jacques 

Delors, que teve o mérito de propor como fundamentos para a educação para os 
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anos a seguir: Aprender a aprender (conhecer, saber, buscar informações); Fazer 

(procedimentos); Ser (atitudes e valores) e Viver juntos3. 

Ressurgem, nesse momento, com grande intensidade no  cenário 

educacional, os projetos de trabalho e a sua possibilidade de maior articulação e 

integração dos conteúdos de diferentes áreas. Os projetos de trabalho seriam, 

portanto, uma forma de aliar os diferentes tipos de conteúdos a uma visão de 

educação que tem por base a formação do aluno em termos de saberes, 

procedimentos e atitudes. Seria essa a saída para termos um ensino de Ciências 

que pudesse, de um lado, promover aprendizagens significativas para os alunos e 

um ensino construtivo dos conteúdos escolares; um ensino que, ao mesmo tempo, 

aliasse a vivência dos alunos e seus interesses, à construção dos conhecimentos 

socialmente e historicamente acumulados? Teríamos, dessa forma, um 

ensino/aprendizagem de Ciências com mais êxito? 

Os Parâmetros Curriculares Nacionais para a área de Ciências Naturais, 

elaborados no final dos anos 90, inscrevem-se dentro dessas novas perspectivas: 

 
Para o ensino de Ciências Naturais é necessária à construção de 
uma estrutura geral da área que favoreça a aprendizagem 
significativa do conhecimento historicamente acumulado e a 
formação de uma concepção de Ciência, suas relações com a 
Tecnologia e com a Sociedade. Portanto, é necessário considerar as 
estruturas de conhecimento envolvidas no processo de ensino e 
aprendizagem – do aluno, do professor, da Ciência.(BRASIL- 
MEC/SEF, 1997). 

 
Portanto, apoiadas em novas perspectivas teórico-metodológicas, e de novas 

propostas curriculares terem surgido, os resultados do ensino em diferentes áreas e, 

em particular no de Ciências ainda não são animadores. Dados de avaliações de 

sistemas de ensino, em diferentes níveis, a exemplo do PISA revelam déficits 

importantes ainda sentidos no campo das diferentes áreas do saber, e que nos 

aponta o Brasil em penúltimo lugar, dentre quarenta e dois países de diversos 

continentes, em termos de aquisição dos conhecimentos científicos. 

 
Brasil  é  37º  em  leitura  e  penúltimo  em  matemática  e  Ciências  no  ―Pisa 
Ampliado‖, que reuniu os resultados de 2000 com os das nações que 
aplicaram o teste depois. Na prova de leitura, o Brasil fica à frente de quatro 
nações: Macedônia, Indonésia, Albânia e Peru. Nas provas de matemática, 
com média de 334, e Ciências, em que obteve pontuação de 375, o País é o 
penúltimo, ficando apenas em melhor posição que o Peru. Na média das 

 

3
PISA 2000. Relatório Nacional. Brasília, dezembro de 2001. 
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três áreas avaliadas, o desempenho brasileiro também ficou em penúltimo 
lugar.(INEP, 2003) 

 

 
Os estudos no domínio da Didática de Conteúdos Específicos demonstram 

ainda que, apesar de se ter feito grandes avanços na compreensão dos processos 

de aquisição de conhecimentos, com especial progresso nos campos da 

aprendizagem da língua materna e da matemática, diversos problemas persistem no 

ensino-aprendizagem de várias disciplinas escolares. No caso de Ciências Naturais, 

permanece, ainda hoje, um ensino muito centrado em atividades que exigem dos 

alunos não mais que a memorização, a repetição de definições relativas a conceitos 

científicos e a aplicação de fórmulas à solução de pretensos problemas. 

 
Apesar de reconhecida importância, o ensino de Ciências não tem obtido o 
sucesso necessário nesse processo, pois, o professor das séries iniciais, no 
Brasil, apesar de uma formação polivalente, não apresenta capacitação 
adequada para introduzir o aluno nesse ensino. Ao contrário, na maioria das 
vezes é através da exclusiva utilização do livro didático que ele o faz. É 
bastante comum os professores trabalharem com a leitura de textos que 
oferecem respostas prontas e correspondência direta com as perguntas e 
questionários apresentados após o texto. (BRANDI e GURGEL, 2002, 
p.113). 

 

 
Vemos também que a preocupação com o ensino-aprendizagem da área vai 

além dos limites do sistema de ensino brasileiro como já foi anteriormente colocado, 

indo ao encontro do interesse do grande público. Em recente matéria publicada no 

jornal O Estado de São Paulo de 08.09.2001, Jean-Marie Sani, pesquisadora da 

Cidade da Ciência e da Indústria La Villette de Paris, constata que "o ensino de 

Ciências está muito atrasado. Isso é ruim porque os estudantes perdem o interesse 

justamente em um contexto em que a competência científica está se tornando 

imprescindível‖. Em sua avaliação, uma mudança no ensino de Ciências é 

fundamental para que as crianças desenvolvam uma percepção crítica. "O objetivo 

não é a ciência em si, mas a vida. Se uma criança compreende a necessidade de 

preservar energia, será um adulto consciente‖. Essa questão foi um dos temas de 

debate da 46.ª Conferência Internacional de Educação, que aconteceu em Genebra 

no ano de 2001. 

Esses elementos do cenário educacional que viemos de anunciar, revelam a 

existência de um ambiente favorável a que os projetos de trabalho se disseminem 

como alternativa didática na educação básica. É verdade que, diversos professores, 
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em muitas escolas, têm procurado incorporar essa alternativa à sua prática 

pedagógica. Nosso interesse de pesquisa justifica-se, principalmente, por sabermos 

que essas experiências didático-pedagógicas não têm merecido a devida atenção 

dos pesquisadores, uma vez que a literatura tem oferecido uma produção mais ao 

estilo ensaístico, onde predominam, além do anúncio de princípios e pressupostos 

pedagógicos, sugestões sobre o quê e o como fazer, em lugar de estudos que 

desvelem e nos ajudem a entender como os projetos de trabalho vêm sendo 

desenvolvidos. Nesse sentido, o presente estudo visa contribuir com a diminuição 

desse déficit em termos de conhecimento e compreensão do fazer didático de 

professores do ensino fundamental, na área de Ciências, quando estes optam por 

trabalhar com projetos de trabalho. A pesquisa direciona-se para um estudo 

exploratório, que visa entender como professores das séries iniciais do Ensino 

Fundamental ensinam Ciências Naturais através de Projetos de Trabalhos. 

 
2.2 AS ORIGENS DO ENFOQUE GLOBALIZADO E DO CURRÍCULO INTEGRADO: 

ALGUMAS CONSIDERAÇÕES HISTÓRICAS 

 
Os movimentos de renovação educacional vivenciados ao final do século XIX 

e início do século XX nascem das reivindicações progressistas que lutam pela 

democratização da sociedade. Esses movimentos passam a ―exigir uma 

reconsideração completa, tanto da função como da prática educativa‖ (SANTOMÉ, 

1998, p.10). 

Santomé assinala que há uma coincidência temporal entre os movimentos 

sindicais do início do século passado e as discussões sobre as reformas na 

educação. Afirma que termos como currículo integrado, globalização e 

interdisciplinaridade, não surgem alijados de um processo social e econômico mais 

amplo (as formas de produção da sociedade capitalista ao final do século XIX). 

Na verdade, há um intenso descontentamento da grande massa oprimida de 

trabalhadores com as condições de trabalho, os níveis salariais e as relações de 

trabalho. O trabalho estava organizado de forma fragmentada, excludente de 

qualquer ação reflexiva por parte do trabalhador, sendo, portanto dissociado de 

sentido. Os processos de produção eram vivenciados através de operações 

elementares, simples e automáticas, gerando ações incompreensíveis para os 

trabalhadores em relação ao produto de seu trabalho. 
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Nesse cenário, a divisão social e técnica do trabalho se acentuavam, e abria- 

se um verdadeiro fosso entre trabalho manual e intelectual. 

Essa atomização ocorrida nas trincheiras do mundo do trabalho refletiram-se no 

interior dos sistemas educacionais. Santomé (op. cit., p.13) explicita que a 

―taylorização no âmbito educacional faz com que nem professores nem alunos 

possam participar dos processos de reflexão crítica sobre a realidade‖. 

No campo da educação escolar, as políticas e práticas educacionais também 

eram denunciadas ―porque seus resultados práticos contribuíam para impedir a 

reflexão  crítica  sobre  a  realidade  e  a  participação  na  vida  comunitária‖.(op.  cit., 

p.14). 

É nesse contexto social que surge o movimento da Escola Nova. O 

movimento da Escola Nova situa-se na numa ampla corrente filosófica influenciada 

pelas ideias rosseauneanas de infância, ideias nas quais as dimensões individuais 

da criança são fortemente defendidas. SegundoSantomé (1998, p.36), é o momento 

em que se colocavam os meninos e meninas ―no centro do debate curricular‖ e em 

que as metodologias e propostas educacionais da época, com seus conteúdos e 

recursos, dedicavam ―atenção prioritária às peculiaridades do desenvolvimento 

infantil, a suas necessidades e interesses‖. 

 
2.3 OS PRECURSORES DO ENFOQUE GLOBALIZADO 

 
 

A discussão sobre o currículo integrado, a globalização dos conteúdos e a 

interdisciplinaridade no ensino-aprendizagem não é nova. Ela remonta ao início do 

século XX, com John Dewey e outros pensadores das chamadas ―Pedagogia Ativa‖ 

ou ―Escola Nova‖. 

O enfoque globalizado de ensino influenciou várias teorias pedagógicas. 

Zabala enumera algumas proposições pedagógicas pela sua importância histórica e 

por seu referencial no que se refere à elaboração de unidades didáticas 

globalizadoras para educação. Algumas dessas proposições respondem pelos 

nomes de Centros de Interesse de Decroly; o Método de Projetos de Kilpatrick e a 

Investigação do Meio doMCE (Movimento de Cooperazione Educativa de Itália) e os 

Projetos de Trabalho Globais. 

Situaremos brevemente três desses métodos de organização curricular por 

serem os que mais foram difundidos no Brasil e que encontrarmos referências 
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Todas as partes se relacionam 
entre si, formando um todo 
indivisível (ideia-eixo), um 
centro de interesse que unifique 
e dê sentidoa globalidade. 

 

importantes em muitas escolas até os dias atuais. São eles: os Centros de Interesse 

de Decroly e o Método de Projeto de Kilpatrick, e a Pedagogia Freinet. 

 
 

2.3.1 Os Centros de Interesse de Decroly 

 
 

OvideDecroly, pedagogo belga, propôs um trabalho de integração curricular a 

partir de quatro critérios básicos. 

 
FIGURA 4: Integração curricular, segundo Decroly 

 
 
 

 

   
 

 

 
Sua metodologia, regida por uma filosofia paidocêntrica, subordina a 

intervenção didática ao interesse infantil. Decroly postula que os interesses das 

crianças estão condicionados às suas ―necessidades naturais‖ e que essas são 

comuns a todas as crianças, independentemente. Essas necessidades exigirão uma 

relação com o meio e formas de ação sobre ele. As necessidades são: 

a) alimentar-se; 

b) lutar contra as intempéries; 

c) defender-se contra os perigos e inimigos diversos; 

É necessário que a escola 
utilize e propicie o 
desenvolvimento de todas as 
fases da individualidade infantil. 
Que promova o 
desenvolvimento integral de 
sua personalidade individual e 
social. 

Todo ser humano deve possuir 
um mínimo de conhecimentos 
que lhe permita compreender 
as exigências da vida em 
sociedade. Relação de utilidade 
e finalidade da educação nos 
diferentes âmbitos. 

Contato com a 
 vida cotidiana
  para  gerar 
interesse nos aprendizes 
(toda criança deve estar 
em condições de obter 
um proveito máximo). 
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d) agir e trabalhar solidariamente, de ter acesso ao lazer e melhorar. 

Decroly, segundo Hernández, (1998, p.64), destaca que o princípio da 

aprendizagem se faz pela descoberta e que esta se realiza mais eficazmente se 

partir do interesse dos alunos. Dentro deste mesmo critério se estabelecem as 

assembleias de classe, nas quais os alunos decidirão sobre o que querem aprender. 

O ensino parte, portanto, de uma prática democrática que levará a construção da 

autonomia dos sujeitos, segundo Decroly. 

Os Centros de Interesse são organizados em cima de ideias-eixo, em torno 

das quais orbitarão os temas que tratam das necessidades fisiológicas, psicológicas 

e sociais dos sujeitos. As ideias partem de temas que tenham maior relevância pela 

proximidade com as crianças (família) aos mais distantes, como conhecer povos de 

outras localidades. 

Segundo esclarece Santomé (1998, p.194), Decroly defende ainda a ideia de 

que as crianças deverão conhecer a natureza nos seus aspectos primordiais, os 

animais, as plantas, a terra (água e solo) e o sol, a lua e os outros astros. O 

pensador belga, citado por Santomé (op.cit, p.194) ainda postula que esses temas 

representam interesses fixos e comuns a todas as pessoas e complementa dizendo 

que ―não é totalmente contrário à verdade dizer que a infância, a grandes rasgos, 

recapitula a evolução filogenética‖. 

Na perspectiva decrolyana, os Centros de Interesse seguirão três etapas 

determinadas, a saber: observação pessoal e direta através das ciências; 

associação no espaço e no tempo e expressão através da língua, do desenho e do 

corpo. Segundo Zabala (op.cit. p. 202), hoje define-se com esse termo ―o trabalho 

de conhecimento sobre um tema interessante, o qual leva a utilização de diferentes 

recursos disciplinares no processo que conduz a conhecê-lo‖. 

 
 

2.3.2 O Método de Projetos de Kilpatrick 

 
 

Em meados dos anos 20 do século passado, uma proposta de um currículo 

integrado causou grande impacto foi a formulada por Willian Kilpatrick. Esta foi 

denominada ―O método de Projetos‖. 

Santomé(op. cit.) salienta que a proposta elaborada por Kilpatrick, em um 

primeiro momento, foi a que melhor parecia traduzir o pensamento e a filosofia de 



44 
 

 

ensino proposta por Dewey, que trazia o aluno para o centro da ação pedagógica, 

sendo este tomado como um ser ativo. 

Na proposta de Kilpatrick a finalidade do saber escolar estaria na resolução 

dos problemas dos alunos na sua vida cotidiana, como construir uma cabana, 

preparar uma festa, um audiovisual, uma estufa, uma horta escolar, um jornal, etc.. 

Ainda segundo o sociólogo espanhol, esta filosofia curricular tem importantes 

coincidências com os Centros de Interesse de Decroly. Ressalta, porém, que esta 

proposta de organização curricular baseia-se em uma visão utilitarista do 

conhecimento, visão em que a dimensão prática da aprendizagem é ressaltada. 

 
O saber tratado nas salas de aula passa a ser o mesmo utilizado na 

vida real, só que lá adquirem importância especial à reflexão e a 

ordenação dessa realidade, para torná-la acessível ao conjunto de 

estudantes.(p.205) 

 
No entanto, apesar de apoiar-se em muitas ideias deweyanas, o Método de 

Projetos apresenta contradições importantes com o pensamento do educador 

americano. Esse método apóia-se em ideias associacionistas da aprendizagem, 

enquanto Dewey defende a ideia do pensamento reflexivo. 

Ainda segundo Santomé, o primeiro defendia ―‗por as coisas de cabeça para 

baixo‘, para poder analisá-las profundamente de todas as perspectivas possíveis, 

tatear e propor hipóteses, aventurar-se por caminhos desconhecidos até o momento, 

errar, etc.‖. O segundo, por sua parte, sustentava a ideia de um ―automatismo 

implícito e falta de reflexão sugeridos pela aprendizagem por associação 

behaviorista‖. 

Santomé  (1998,  p.204)  destaca  também  que  o  ―paidocentrismo4‖  é  uma 

característica do pensamento de Kilpatrick, uma vez que ―o menino e a menina 

sempre têm a ultima palavra na hora de decidir se o projeto é ou não interessante e, 

portanto,se vale a pena realizá-lo‖. Apesar de conferir uma certa importância ao 

corpo docente na sugestão de propostas de ensino, são os alunos, segundo 

Kilpatrick, que decidirão sobre a realização das mesmas propostas, assumindo, 

 
 
 

4 
Entende-se por paidocentrismo, nesse contexto, uma espécie de centralidade do educando na 

organização e condução dos projetos. Santomé reconhece nisso uma influência do 
ideáriorousseauneano pelo qual a figura do aprendiz era entronizada no processo educativo. 
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dessa forma, o poder de decisão na elaboração do seu plano de trabalho, assim 

como, se necessita ou não de ajuda para aprender os conteúdos estudados. 

Essa é mais uma dissonância existente entre o pensamento de Dewey e o de 

Kilpatrick, uma vez que Dewey conferia grande importância ao saber socialmente 

construído pelas gerações passadas, devendo as novas gerações levar em conta a 

história sócio-cultural de sua sociedade, a fim de poder entendê-la e reconstruí-la. 

 
 

2.3.3 Pedagogia Freinet 

 
 

CelestinFreinet(1896-1966) foi um crítico ferrenho da escola tradicional. 

Faremos uma brevíssima apresentação de suas ideias e de como ele também 

influenciou as mudanças ocorridas nas relações de ensino e aprendizagem. 

Foi o criador, na França, do movimento da escola moderna. Seu objetivo 

básico era desenvolver uma escola popular.Elias, (1996, p.10),afirma que as 

―dimensões pedagógica, política e social são elementos integrantes da vida e da 

obra de Freinet‖. Afirma ainda que ―a defesa da sua técnica pressupõe dois sentidos 

simultâneos: o sentido pedagógico e escolar e o sentido político e social‖. 

Nas suas críticas a escola tradicional, Freinet, que a considera inimiga do 

"tatear experimental‖5, fechada, contrária à descoberta, ao interesse e ao prazer da 

criança. Esse pedagogo traça como objetivos básicos da educação a construção da 

autonomia e a cooperação na criança. Salienta como papel do educador 

―contribuir    para    o    desenvolvimento    de    cidadãos,    para    uma    sociedade 

verdadeiramente democrática‖. 

Apesar de não ter expresso em seu trabalho nada mais sistematizado quanto 

a organização do conhecimento, vemos em sua prática já uma tentativa de 

integração dos conhecimentos dentro de uma perspectiva globalizante. Sua técnica 

era impregnada de atividades em que os conhecimentos estavam vinculados uns 

com os outros, a exemplo do jornal escolar, do livro da vida da classe, do texto livre 

e da correspondência interescolar. 

 
5
Para Freinet os ―únicos conhecimentos que podem influenciar o comportamento de um indivíduo são 

aqueles  que  ele  descobre  sozinho  e  dos  quais  ele  se  apropria‖.  Seria  a  partir  das  próprias 
experiências e buscas que o aluno construiria a sua aprendizagem. O tateamento experimental seria, 
portanto, um trabalho de pesquisa reflexiva sobre os mais diferentes materiais físicos ou mentais, 
aptidão para manipular, observar, relacionar, emitir hipóteses e verificá-las. 



46 
 

 

Dentro dos pressupostos da PedagogiaFreineteana, está a ideia de uma 

escola ativa, uma escola ―aberta para o encontro com a vida, participante e 

integrada à família e a comunidade‖ (ELIAS: op.cit p. 11). 

Para Freinet, a relação direta do homem com o mundo físico e social é feita 

através do trabalho (atividade coletiva) e a liberdade, considerada uma finalidade da 

educação, é aquilo que decidimos em conjunto. 

As ideias centrais do seu trabalho baseiam-se portanto em: Educação pelo 

trabalho; Tateamento experimental, Expressão livre, Organização cooperativa da 

classe, Individualização pelo trabalho. 

As ideias defendidas por Freinet trouxeram mudanças significativas para o 

ensino, pois a partir das suas observações do meio físico e social, buscava-se dar 

condições para que o aluno pudesse identificar problemas a partir, essencialmente, 

da experimentação, da observação e do levantamento de hipóteses, fazendo suas 

próprias   descobertas.   Era   uma   forma   de   fazer   o   aluno   ―redescobrir‖   os 

conhecimentos socialmente já construídos, objetivando com isso que o cidadão 

comum também tivesse acesso ao desenvolvimento das etapas de construção das 

descobertas da ciência. Dessa forma acreditava-se que haveria uma  

democratização dos conhecimentos científicos, promovendo assim o 

desenvolvimento do ensino e da aprendizagem. 

Vejamos como esse pano de fundo histórico influenciou ao final do século XX 

a retomada do ensino fundado nas idéias de enfoque globalizador, 

interdisciplinaridade e currículo integrado. Vejamos também com tais influências 

chegam aos nossos dias através dos Projetos de Trabalho. Vale lembrar que as 

ideias pedagógicas de Dewey, de Kilpatrick e de Freinet são retomadas nos dias de 

hoje, porém, dado às exigências do novo contexto onde se inserem, elas não foram 

simplesmente atualizadas, mas são ressignificadas pelas propostas educacionais. 

 
 

2.4 INTERDISCIPLINARIDADE: UM PRINCÍPIO TEÓRICO DO PROJETO DE 

TRABALHO 

 
Ao tomarmos o conceito de interdisciplinaridade emprestado do dicionário 

Houaiss, veremos que este o define como o ―que estabelece relações entre duas ou 

mais disciplinas ou ramos de conhecimento‖. 
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A interdisciplinaridade enquanto questão epistemológica surgiu da 

preocupação com os rumos que a evolução das ciências tomava, face pelo estado 

de fragmentação disciplinar que resultara do desenvolvimento científico de corte 

positivista. A ideia, na verdade, não é nova. Historicamente, sua origem remonta ao 

início do século passado, em virtude da 

 
[...]necessidade de dar uma resposta à fragmentação disciplinar causada 
por uma epistemologia de cunho positivista. As ciências haviam-se dividido 
em muitas disciplinas e a interdisciplinaridade restabelecia, pelo menos, um 
diálogo entre elas, embora não resgatasse ainda a unidade e a totalidade  
do saber (I.P.F., 2004)

6
 

 
 

O conceito desembocou no campo das Ciências da Educação desde a 

segunda década do século XX quando Edward Claparède criou ao Instituto Jean- 

Jacques Rousseau, em Genebra.        A partir daí, surge toda uma discussão sobre 

a relação entre as ciências mães e as ciências aplicadas à educação (sociologia da 

educação, historiada educação, psicologia da educação, etc.), o que resultará no 

recurso a noções como as de intradisciplinaridade, transdisciplinaridade e 

pluridisciplinaridade. A intradisciplinaridade emerge aqui do debate sobre a relação 

interna  entre  a  disciplina  ―mãe‖  e  a  disciplina  ―aplicada‖,  passando  a  significar  a 

forma como disciplinas de um mesmo campo se relacionam. 

A interdisciplinaridade é uma outra questão que surge nesses primeiros 

debates. Ela se justifica pela própria natureza complexa do fato/ato educativo, que 

exige o recurso a explicações fornecidas por diferentes disciplinas em interação e 

relação de troca recíproca. Isto é, a reflexão sobre o objeto da educação levou a que 

se percebesse a necessidade de construção de formas de diálogo entre distintas 

disciplinas, diálogo que possibilitasse a compreensão do próprio ato educativo. Tal 

concepção estaria em acordo com o que afirma Ferreira para quem, com a 

interdisciplinaridade, ―aprende-se que um fato ou solução nunca é isolado, mas sim 

consequência da relação entre muitos outros‖. 

A partir da segunda metade do século XX, o debate em torno da 

interdisciplinaridade é envolvido por preocupações de ordem humanista, que vêm a 

se somar as de ordem epistemológica que marcara o primeiro momento. Diferentes 

correntes do pensamento científico, aí incluídas as de matriz positivista, passaram a 

 

6 
Instituto Paulo Freire. Texto capturado da página eletrônica (www.paulofreire.org.br/proj), acessada 

em outubro de 2004. 

http://www.paulofreire.org.br/proj
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dela se ocupar. A ―teologia fenomenológica encontrou nesse conceito uma chave 

para  o  diálogo  entre  Igreja  e  mundo‖  (IPF,  2004).  O  Marxismo  vislumbrou  nesse 

construto uma via para afirmar a unidade entre todo e parte, tão necessária à 

constituição e validação das ideias de globalidade e de leis históricas. O próprio 

Existencialismo sartreano viu nele uma possibilidade à humanização da Ciência. 

Mesmo o neo-positvismo encontrou nele virtudes, como a de permitir solução para o 

problema da unidade das ciências. 

Nos anos 80, o debate sobre esse construto considerou importante ressaltar o 

lugar que o conceito poderia assumir nas ciências humanas e na educação, em 

particular. No momento atual, a ética, a antropologia e a biologia genética, para não 

sermos exaustivos, apresentam-se como as áreas que mais o têm demandado 

sistematicamente, sem esquecer de que, no plano prático, diferentes projetos 

sociais, inclusive os do campo educacional têm reivindicado uma visão 

interdisciplinar. As questões sociais contemporâneas têm posto na ordem do dia a 

necessidade de que se garantam condições que possibilitem a construção de um 

conhecimento integral, globalizante sobre o mundo, donde a necessidade da 

construção de uma prática interdisciplinar. Essa prática buscaria, ao mesmo tempo, 

promover uma atitude de busca, envolvimento, compromisso e reciprocidade diante 

do conhecimento. 

No campo das Ciências da Educação este termo tem tomado diferentes 

acepções e, nesses casos, como é de se esperar, isso tem gerado algumas 

confusões conceituais. Afim de não cairmos numa dessas confusões terminológicas, 

buscamos a construção desse conceito e a apresentá-lo como será tratado nesta 

pesquisa. 

Veiga-Neto (apud Amaral, 2000)considera o termo polissêmico e identifica, 

pelo menos, dois sentidos diferentes para o mesmo. Primeiramente, ele o define 

como a interação entre duas ou mais disciplinas que se evidencia ―pela intensidade 

das trocas entre os especialistas e pelo grau de integração real das disciplinas‖. A 

segunda acepção compreende a interdisciplinaridade como uma colaboração ou 

troca entre disciplinas que manteriam ―uma relação de reciprocidade, de 

mutualidade ou, melhor dizendo, um regime de co-propriedade que iria possibilitar o 

diálogo entre os interessados‖ (FAZENDA, 1979, p. 39). 

Fazenda (2001, p.16) defende a ideia de que nenhuma forma de 

conhecimento é em si mesma racional. A autora vai além dos conhecimentos 
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disciplinares ao defender tal ideia e sugere que este diálogo pode dar-se entre o 

senso comum e o conhecimento cientifico, podendo proporcionar uma dimensão 

utópica e libertadora da aprendizagem. 

No âmbito desta pesquisa entendemos a interdisciplinaridade como um 

princípio teórico fundado nas ideias de conhecimento integral e globalizante, 

dediálogo disciplinar e de relação de reciprocidade diante do conhecimento. Busca- 

se  com   ela  a  intercomunicação  entre  disciplinas,  embora  os  ―interesses‖,  as 

especificidades de cada disciplina na prática interdisciplinar estejam preservados. 

Esse princípio tem guiado, na escola, uma série de práticas tanto no plano 

pedagógico e curricular quanto didático e metodológico. Num ambiente onde 

predomina a organização curricular por disciplina, somos forçados a concordar que 

tal construto tem contribuído para o avanço da ideia de integração curricular. Ideia 

cujo sentido só se efetiva por meio da definição de objetivos curriculares comuns. A 

literatura pedagógica aponta que os projetos de trabalho constituem uma forma de 

se dar efetividade a tais objetivos (Veiga-Neto, 1994). Adverte, no entanto, que a 

função dos projetos é favorecer a criação de estratégias de organização integrada 

dos conhecimentos escolares, não se tratando, portanto, de uma nova disciplina. Os 

projetos organizam-se a partir de temas que exigem relações de colaboração 

integrada de diversas disciplinas que trazem a sua contribuição para análise do 

tema. Nesse sentido, os projetos de trabalho, enquanto uma forma de organização 

curricular, suscitam basicamente um trabalho coletivo superador da fragmentação de 

saberes a que está submetida a escola. Sabemos que o trabalho coletivo e a 

integração entre disciplinas é uma construção a ser perseguida, não sendo ainda um 

dado ganho. Por isso, mesmo, ele é uma conquista que se faz no cotidiano. Uma 

conquista que pressupõe a adoção de um currículo que enfatize uma aprendizagem 

ativa, significativa, desencadeada a partir de problemas reais, contextualizados. Um 

currículo fundado em princípios pedagógicos que estruturem e integram as áreas de 

conhecimento e em que se destaca como eixo articulador, a interdisciplinaridade. 

 
2.5 PROJETOS DE TRABALHO, UMA ALTERNATIVA DIDÁTICA ATUAL PARA O 

ENSINO E A APRENDIZAGEM? 

 
Aqui discutimos uma pergunta que nos parece importante e fundamental para 

entendermos essa aparente ―retomada‖ dos princípios do escolanovismo: mas, por 
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que, ao final do século XX, ressurgem com tal força e impacto, no cenário 

educacional, as ideias de projetos de trabalho e da organização do currículo escolar 

por projetos de trabalho, já que estas pareciam práticas ultrapassadas da 

organização curricular? 

Hernández (2000a, p.22), cujas divergências com a corrente escolanovista 

são conhecidas, nos oferece um primeiro elemento de aproximação a essa questão. 

Apesar de reconhecer a participação daquela corrente pedagógica na elaboração 

dessa ideia, ele entende que a sua recuperação não pode significar tão 

simplesmente a adaptação atualizada de uma proposta do passado. Por isso, admite 

uma atitude revisionista quando afirma que os projetos de trabalho consistem em um 

―enfoque do ensino que trata de ressituar, repensar, recriar as concepções e práticas 

educacionais na escola‖. 

Como salienta Hernández (1998), não se pretende com os projetos de 

trabalho fazer um retorno ao que propunha a Escola Nova, apesar de reconhecer 

que encontramos nessa abordagem os princípios que os originaram, quais sejam: 

interessar o aluno, fazer e trazer referências do mundo fora da escola e articular a 

vida do educando com seu meio social e natural7. 

Esse mesmo autor rompe com algumas ideias introduzidas pela Escola Nova, 

por admitir que a concepção de aprendizagem dessa corrente é permeada por um 

certo espontaneísmo, que ela resulta de um certo ―laissez-faire‖, em que o professor 

é visto como um mero facilitador do processo de aprendizagem. A isso, Hernández 

(1998, p.22) opôs a ideia de trabalho e, por via de consequência, a de projetos de 

trabalho, ao dizer que 

 
tratava de opor-se ao espontaneísmo e a uma idéia de uma educação que 
tinha que favorecer uma noção de criatividade considerada como processo 
prazeroso   e   libertador.   A   noção   de   ‗trabalho‘   queria   questionar   a 
aprendizagem só por descobrimento e a partir do próximo e estava a favor 
da idéia de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e 
aprender a compreender [...] 

 

 
Nos dias atuais, há um grande debate em torno da organização curricular 

através de projetos de trabalho. Falar de projetos de trabalho é situar o espaço do 

7 
Hernández critica ainda um certopresenteísmo que encontra na concepção de educação defendida 

pelo pai da Escola Nova, como se vê no trecho a seguir: ―educação é um processo de vida e não uma 
preparação para a vida futura e a escola deve representar a vida presente – tão real e vital para o 
aluno como o que ele vive em casa, no bairro ou no pátio‖ (DEWEY, 1897). 
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ensino-aprendizagem dentro de um debate que propõe um olhar diferenciado sobre 

a gestão da sala de aula, o trabalho do professor, os conteúdos escolares, o 

currículo e a organização das disciplinas. Trabalhar com projetos implica romper 

com paradigmas educacionais que colocam o foco do processo educativo no 

póloensino em detrimento do pólo da aprendizagem; implica desafiar a organização 

linear e fragmentada de currículos disciplinares e disciplinadores, que se encontram, 

normalmente, presos e fechados em grades curriculares. O trabalho com projetos de 

trabalho demanda também a reorganização de tempos e espaços escolares, 

tradicionalmente cristalizados em posturas que pouco levam em consideração o 

aluno e o meio em que ele vive. Requer ainda uma nova organização do espaço 

escolar e do trabalho docente que possam superar um ensino voltado para a 

transmissão de conteúdos estabelecidos em grades curriculares ou em livros-texto 

elaborados para esse fim. 

Os projetos de trabalho, em complemento a um ensino voltado para áreas 

específicas do conhecimento, têm como exigência uma abordagem interdisciplinar, 

em que os conteúdos escolares são tratados de forma globalizada e integrada, 

exigindo, portanto, uma postura do professor que busca o diálogo entre diferentes 

saberes e áreas, estabelecendo um convite a trocas permanentes com os colegas, 

pesquisando e tendo possibilidade de articulação e globalização dos conhecimentos. 

Nesse sentido, Hernández (2000a, p.22) defende que a adoção de projetos de 

trabalho é 

 
atraente pela confluência de campos disciplinares que se produzem para 
que um ‗projeto‘ se realize, e a idéia de colaboração que implica. Além das 
possibilidades de estabelecer conexões, gerar transformações, explorar 
caminhos  alternativos,  dialogar  com  outros  ‗projetos‘  que  brindam  práticas 
profissionais vinculadas a essa noção. 

 

 
Nessa perspectiva, o autor salienta que não se devem confundir projetos de 

trabalho com uma metodologia de ensino. 

Os projetos de trabalho não são um método, uma pedagogia ou uma forma 
didática baseada numa série de passos: exposição do tema, perguntas 
sobre o que os alunos sabem ou querem saber, fazer índice, trazer 
diferentes fontes de informação e copiar o que se refere aos tópicos do 
índice [...] (HERNÁNDEZ, 1998, p.25). 

http://www.educacional.com.br/pais/glossario_pedagogico/interdiscp.asp
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Diferentemente disso, eles consistem em uma concepção de ensino-aprendizagem 

que leva em consideração a participação ativa do aluno, através de atividades 

autênticas que permitem uma aprendizagem de forma situada. 

 
Projeto como o procedimento de um Trabalho que diz respeito ao processo 
de dar forma a uma idéia que está no horizonte, mas que admite 
modificações, está em diálogo permanente com o contexto, com as 
circunstâncias e com os indivíduos que, de uma maneira ou de outra, vão 
contribuir para esse processo(HERNÁNDEZ, 1998). 

 

 
Desse modo, os Projetos de Trabalho possibilitam a ressignificação dos espaços de 

aprendizagem de tal forma que eles se voltem para a formação de sujeitos ativos, 

reflexivos, atuantes e participantes. 

O ensino por projetos de trabalho representa ainda uma estratégia que visa a 

construção coletiva do conhecimento e a problematização de contextos ligados à 

vida do aluno. Eles possibilitam ainda a vivência de situações de aprendizagem 

diversificadas, onde o aluno se depara com o diferente, no qual conhecimentos de 

várias disciplinas são mobilizados e competências diversas são desenvolvidas. 

Os projetos de trabalho podem permitir uma aprendizagem cujos 

pressupostos são a participação ativa dos educandos, a vivência de situações- 

problema, a reflexão sobre essas mesmas situações e tomada de atitudes diante 

dos fatos. Ao educador compete resgatar as experiências do educando, auxiliá-lo na 

identificação e caracterização de problemas, nas reflexões sobre eles e na 

concretização dessas reflexões em ações. 

Outras vantagens podem ser vistas na adoção dessa forma de organizar os 

conhecimentos e o trabalho escolares. Os projetos de trabalho possibilitam o 

tratamento globalizado e integrado de temas e, nesse sentido, aproximam-se de 

propostas de organização temática do currículo. Essas proposições são 

consideradas também críticas de práticas curriculares que implementam o que 

Bernstein chamou de ―currículo-coleção‖, pois pretendem superar a ideia de 

currículo com um somatório de saberes que se justapõem nas disciplinas. É nessa 

perspectiva crítica que o tema constitui uma referência que estrutura conhecimentos, 

procedimentos e atitudes, o que constitui, em última análise, a própria significação 

dos projetos de trabalho no ensino-aprendizagem. A esse respeito, Hernández 

(1996, p.47) defende que a função articuladora do tema é a de―estabelecer relações 

compreensivas‖ entre saberes de diferentes naturezas (conhecimentos, 
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procedimentos e atitudes), ―que reclama a convergência de conhecimentos‖, 

incidindo de modo colaborativo para a explicitação de fenômenos estudados e ―que 

possibilita  novas  convergências  geradoras‖,  ensejando  novos  estudos  e  novos 

projetos. 

Com o tema, elemento estruturador e articulador do projeto de trabalho, o que 

se pretende é a globalização de conhecimentos, através da ―superação do sentido 

de acumulação dos saberes‖, o que representaria, em definitivo, ―mais que uma 

atitude interdisciplinar ou transdisciplinar, uma posição que pretende promover o 

desenvolvimento de um conhecimento relacional como atitude compreensiva das 

complexidades do próprio conhecimento humano‖ (Hernández, 1996). 

A busca da globalização na educação expressa, assim, um caminho do 

conhecimento que ―implica busca e aprofundamento das relações que seja possível 

estabelecer em torno de um tema, relações tanto procedimentais como disciplinares; 

mas também do desenvolvimento da capacidade de propor-se problemas, de 

aprender a utilizar fontes de informação contrapostas ou complementares, e saber 

que todo ponto de chegada constitui em si um novo ponto de partida.‖ É nesse 

sentido que o uso de projetos de trabalho pode propiciar situações de ensino em que 

aprendizagens diversas e simultâneas se configuram. Nossa investigação procurará 

identificar se o ensino globalizado, um dos princípios do trabalho com projetos, tem 

sido um objetivo alcançado quando, no ensino fundamental, na área de Ciências, o 

professor polivalente adota esse modo de organizar os conteúdos escolares. 

Uma outra questão importante a considerar quando se opta pelo trabalho com 

projetos: a ligação imediata com a ideia de "educar-se para o presente", o que 

possibilita com que os currículos passem a considerar como seus conteúdos o 

imediato, a curiosidade e a vontade emergente dos alunos. Isto faz pensar no que 

propõe Arroyo (1994, p.31) ao tratar do ensino aprendizagem na 

contemporaneidade: 

 
Se temos como objetivo o desenvolvimento integral dos alunos numa 
realidade plural, é necessário que passemos a considerar as questões e 
problemas enfrentados pelos homens e mulheres de nosso tempo como 
objeto de conhecimento. O aprendizado e vivência das diversidades de 
raça, gênero, classe, a relação com o meio ambiente, a vivência equilibrada 
da afetividade e sexualidade, o respeito à diversidade cultural, entre outros, 
são temas cruciais com que,hoje, todos nós nos deparamos e, como tal,  
não podem ser desconsiderados pela escola. 
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Desses elementos poderão surgir questionamentos e temas deflagradores de 

um ou mais de um Projeto. Um professor hábil e advertido não estará ocupado 

apenas com as aquisições de diferentes conteúdos disciplinares que o educando 

terá a fazer, mas procurará igualmente avaliar com o grupo quais os procedimentos, 

os conceitos, os valores e as atitudes que foram construídos no processo de 

aprendizagem. 

Por estas razões, a emergência e a escolha do tema não podem ser vistas 

como fatos destituídos de importância, mas como um outro aspecto a considerar, 

demandando cuidados específicos que permitam afastar recaídas e tentações 

originadas do espontaneísmo. Os temas gerais dos projetos, seus conteúdos 

específicos e a maneira como eles são desenvolvidos não podem ser propostos 

apenas pelo educador ou por pessoas que estejam diretamente envolvidas no 

trabalho. Trata-se de uma ação coletiva que pode envolver o educador, o educando, 

a instituição e toda a comunidade educativa. 

A ideia do trabalho com projetos nos remete à imagem da escola como uma 

instituição aberta, permeável, que terá como conteúdo de trabalho de ensino e de 

aprendizagem os elementos da sociedade (grupos de alunos), cada um com suas 

especificidades e um papel a desempenhar. Esta imagem se amplia quando a 

expressão ―projetos de trabalho‖ assume o sentido de uma aprendizagem do fazer 

conjunto, do construir participativo, integrador dos sujeitos que dele participam: 

aluno, professor, diretor, pais, enfim, os diferentes segmentos da escola envolvidos. 

A escolha do tema e dos conteúdos específicos a serem trabalhados é de 

responsabilidade de todos e necessita ser pensada de forma a contemplar a 

realidade do educando, a sua cultura e remeter a uma reflexão sobre cidadania, 

gerando ações de intervenção social passíveis de serem viabilizadas. 

Em paralelo com a preocupação com a escolha do tema, deve-se lembrar que 

existem conteúdos específicos das áreas a serem desenvolvidos e que são 

necessários para o processo de formação dos educandos. Isto aponta para um 

aspecto significativo a ser considerado quando se examina a possibilidade de se 

introduzir os projetos como alternativa didática no ensino de conteúdos de ensino- 

aprendizagem. Sobre essa afirmação Hernández nos diz que 

 
não é possível ensinar tudo por meio de projetos porque há muitas  
maneiras de aprender. Projeto é uma concepção de como se trabalha a 
partir de pesquisa. É bom e é necessário que os estudantes se encontrem 
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com diferentes situações para aprender. Todas as coisas que se podem 
ensinar por meio de projetos começam de uma dúvida inicial. Nem tudo 
pode ser ensinado mediante projetos, mas tudo pode se ensinar como um 
projeto.

8
 

 
 

É possível admitir ser consenso, hoje, que a escola pode proporcionar aos 

estudantes oportunidades diversas para que exercitem novas fórmulas de resolver 

problemas, "balancear" alternativas, selecionar, ordenar e analisar informações para 

poderem emitir juízo de valor pessoal e coletivo, desenvolvendo um pensamento 

crítico, porém flexível. O que se busca é que os alunos aprendam a trabalhar de 

forma independente, selecionando ações adequadas em situações ambíguas e 

transformando as informações em conhecimento de grupo. 

Nessa perspectiva, o trabalho com projetos teria como objetivo permitir que o 

aluno: 

 Assuma responsabilidade pessoal no contexto; 

 Aprenda a negociar sua participação; 

 Participe da elaboração e decida estratégias de ação; 

 Seja co-responsável pelo trabalho, aprenda a ouvir sim e não e a decidir com 

um fim determinado. 

Nessa mesma perspectiva, a reforma educacional9, que se instala no país a 

partir de meados dos anos 1990, introduz novos e inovadores parâmetros para a 

organização do currículo escolar ao conferir ao educador grande autonomia e 

flexibilidade à ação pedagógica escolar, de modo a que se leve em conta o contexto 

de vida do aluno, de sua escola e de sua região. 

O caráter de autonomia e flexibilidade na organização dos currículos 

escolares revela-se, principalmente, através das diretrizes a seguir assinaladas: 

a) A busca de uma identidade regional em seus currículos, a ser construída 

pelas comunidades educativas de cada região; 

b) O estímulo às ações de cidadania dos alunos e ao resgate dos valores 

culturais locais e científicos; 

c) A ampliação das possibilidades de decisão sobre os temas de estudo 

presentes no currículo escolar; 

 

8Entrevista a Revista Nova Escola, 1998. 
9Destacam-se como elementos balizadores dessa reforma a Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96), 

os Referenciais Curriculares Nacionais (RCNs Pré-escola), os Parâmetros Curriculares Nacionais 

(PCNs Ensino Fundamental) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs Ensino Médio). 
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d) A promoção de ações pedagógicas que estimulem a participação dos alunos 

como agentes de transformação das questões sociais que afligem a 

sociedade. 

e) Uma avaliação formativa que visa a aprendizagem dos alunos e alunas. 

É digna de nota ainda, a referência que os documentos oficiais 

supramencionados fazem em relação à organização do tempo didático a partir de 

três eixos: 

 Atividades Permanentes 

 Sequência de atividades 

 Projetos de trabalho 

Esses documentos vêm confirmar a importância que os projetos de trabalho 

têm assumido dentro da organização dos currículos, do tempo didático e dos 

conteúdos escolares, não apenas como forma alternativa de ensino, mas como um 

importante elemento que traz à luz os quatro pilares para educação para este 

século, propostos pela UNESCO10, que definem os conteúdos em termos de 

construção de conhecimentos, de procedimentos e da formação de atitudes e 

valores. 

Os projetos de trabalho também ganham força diante dos temas transversais 

propostos pelos PCN‘s: Meio Ambiente, Saúde, Sexualidade, Ética e Cidadania. É 

sabido que estes podem ser abordados com qualidade, criatividade e participação 

dos alunos quando trabalhados dentro dessa perspectiva didática. 

Esses elementos do cenário educacional que viemos de anunciar, revelam a 

existência de um ambiente favorável a que os projetos de trabalho se disseminem 

como alternativa didática na educação básica. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

10DELORS, Jacques (coord.).Educação: um tesouro a descobrir. Relatório para a UNESCO da 
Comissão Internacional sobre a Educação para o século XXI. S. Paulo: UNESCO/MEC/Cortez 

Editora, 1999. 
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2.6 O QUE ENTENDEMOS POR PEDAGOGIA DE PROJETOS E PROJETOS DE 

TRABALHO 

 
O nosso entendimento sobre a Pedagogia de Projetos repousa nas ideias 

introduzidas por Leite (1996, p.10) que, assim como Hernández, a concebe como 

uma 

 
concepção globalizante que permite aos alunos analisar os problemas, as 
situações e os acontecimentos dentro de um contexto e em sua globalidade, 
utilizando para isso, os conhecimentos presentes nas disciplinas e sua 
experiência sociocultural. 

 

 
A ideia de Pedagogia de Projetos associa-se, portanto, a uma concepção de 

ensino que supõe a organização dos conteúdos escolares em termos de projetos de 

trabalho, também chamados de projetos didáticos. Esta ideia de projeto didático não 

é adotada por Hernández, como já salientamos desde as primeiras páginas, que 

mostra preferir a expressão projetos de trabalho. Na nossa pesquisa, nos 

referiremos a projetos de trabalho quando falarmos de atividades desenvolvidas 

pelos professores no ensino de um tema e à Pedagogia de Projetos quando nos 

referirmos a concepção que fundamenta tais atividades. Assim, os projetos de 

trabalho referem-se à prática pedagógica em que o ensino se organiza a partir de 

projetos e a Pedagogia de Projetos designa o conjunto de ideias pedagógicas que 

embasa essa prática. 

Gostaríamos de pontuar, no entanto, que essas expressões parecem ter se 

tornado de tal forma polissêmicas que merecem precisões e esclarecimentos. 

Ainda no entender de Leite, a Pedagogia de Projetos seria uma forma de 

ruptura com o que ela chama de ―Concepção Científica Conservadora‖, cuja 

representação dos termos que a constitui pode ser vista através do esquema abaixo: 

 
 

FIGURA 5: Concepção científica conservadora 
 

 
Conhecimento da disciplina 

 

 
Conhecimento escolar 

Concepções dos aluno 
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Para Leite (1996), os professores que aderem a uma concepção do tipo 

científica conservadora estariam mais preocupados com os conteúdos da disciplina. 

A aprendizagem se daria de forma memorística, sendo o professor o transmissor dos 

saberes acumulados, guiado, portanto, por uma visão transmissiva e cumulativa do 

conhecimento. Essa perspectiva cumulativa da aprendizagem dominaria de tal modo 

a gestão da sala de aula, que os professores se furtariam a ―abrir uma discussão 

com  os  alunos,  pois  isso  significaria  perda  de  tempo  e  o  não  ‗vencimento‘  dos 

conteúdos  ao  final  do  ano‖.  Podemos  identificar,  dessa  forma,  profissionais  do 

ensino que enxergam o conhecimento escolar como a transmissão de um 

conhecimento já pronto e acabado a alunos que não o detêm. 

Na objetivação de uma mudança de paradigma, Leite (ibid., p.8) explicita que 

a Pedagogia de Projetos 

 
[...] visa à re-significação desse espaço escolar, transformando-o em um 
espaço vivo de interações, aberto ao real e às suas múltiplas dimensões. O 
trabalho com projetos traz uma nova perspectiva para entendermos o 
processo de ensino/ aprendizagem. Aprender deixa de ser um simples ato 
de memorização e ensinar não significa mais repassar conteúdos prontos. 
Nessa postura, todo conhecimento é construído em estreita relação com o 
contexto em que é utilizado, sendo, por isso mesmo, impossível separar os 
aspectos cognitivos, emocionais e sociais presentes nesse processo. A 
formação dos alunos não pode ser pensada apenas como uma atividade 
intelectual. É um processo global e complexo, onde conhecer e intervir no 
real não se encontram dissociados. 

 

 
Ainda segundo a autora, ―Pedagogia de Projetos traduz uma determinada 

concepção de conhecimento escolar, trazendo a tona uma reflexão sobre a 

aprendizagem dos alunos e os conteúdos das diferentes disciplinas‖ (ibid., p.8). 

Esta concepção, que a autora chama de ―Concepção Integradora‖, visa 

instituir uma compreensão do processo ensino-aprendizagem pela qual os 

conteúdos são tratados de forma relacional e integrada, o que supõe ainda que o 

professor e o aluno estejam envolvidos em uma ―experiência educativa onde o 

processo de construção de conhecimento está integrado às práticas vividas‖. A 

perspectiva que prevalece é a de o aluno deixa de ser visto como mero aprendiz de 

conteúdos de uma dada área do conhecimento, para ser compreendido como ―um 

ser humano que está desenvolvendo uma atividade complexa e que nesse processo 
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está se apropriando, ao mesmo tempo, de um determinado objeto de conhecimento 

cultural e se formando como sujeito cultural‖ (ESCOLA PLURAL, 1995, p.10). Tais 

proposições nos remetem a entender que ensinar por projetos de trabalhopode 

realizar-se considerando-se a história de vida dos alunos, seu modo de viver e suas 

experiências culturais, assim como a vinculação dos conteúdos ao contexto sócio- 

histórico que os gestou. 

O esquema abaixo traduz os elementos que compõem a Concepção 

Integradora do ensino-aprendizagem de que fala Leite. 

 
FIGURA 6:Concepção Integradora do ensino-aprendizagem 

 

 

Leite apresenta, de forma comparativa, as duas perspectivas educacionais 

que viemos de nos referir. Observemos, no quadro a seguir, como o conhecimento, 

a aprendizagem, o papel do professor e do aluno e os conteúdos escolares são 

tratados pelas concepções Conservadora e Globalizante, estando a Pedagogia de 

Projetos e os Projetos de Trabalho inseridos nesta segunda perspectiva. 

 
Quadro 1 — Perspectivas de ensino e aprendizagem 

 

Perspectiva Compartimentada Perspectiva Globalizante 

Enfoque fragmentado, centrado na 
transmissão de conteúdos prontos. 

Enfoque globalizador, centrado na resolução 
de problemas significativos. 

Conhecimento como acúmulo de fatos e 
informações isoladas. 

Conhecimento como instrumento para 
compreensão e possível intervenção na 
realidade. 

 
O professor é tido como único informante, 

tendo o papel de dar as respostas certas e 
cobrar sua memorização. 

O professor intervém no processo de 
aprendizagem dos alunos, criando situações 
problematizadoras, introduzindo novas 
informações, dando condições para que eles 
avancem em seus esquemas de 
compreensão da realidade. 

O aluno é visto como sujeito dependente, que 

recebe passivamente o conteúdo transmitido 
pelo professor. 

O aluno é visto como sujeito ativo que usa 

sua experiência e conhecimento para resolver 
problemas. 

C 

C Interesses dos alunos    oncepções dos alunos 

Conhecimento Escolar 

Problemas contemporâneos    onhecimento da disciplina 
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O conteúdo a ser estudado determina o 

problema. 

O problema determina o conteúdo a ser 

estudado. 

Há uma segmentação rígida dos conteúdos 
das disciplinas, com pouca flexibilidade no 
processo de aprendizagem. 

A segmentação é vista em termos de níveis 
de abordagem e aprofundamento em relação 
às possibilidades dos alunos (contato, uso e 
analise). 

Fonte:Leite (1998) 

 
 

Como já indicamos acima o projeto de trabalho é uma atividade educativa 

complexa que envolve diversos pressupostos. Tomaremos como base as posições 

explicitadas por Abrantes (1995, p.36), conforme quadro abaixo. 

 
Quadro 2 —Pressupostos dos projetos de trabalho 

 

UM PROJETO É UMA ATIVIDADE INTENCIONAL 

O envolvimento dos alunos é uma característica-chave do trabalho de projetos, o que 
pressupõe um objetivo que dá unidade e sentido às várias atividades, bem como um produto 
final que pode assumir formas muito variadas, mas procura responder ao objetivo inicial e 
reflete o trabalho realizado. 

NUM PROJETO, A RESPONSABILIDADE E A AUTONOMIA DOS ALUNOS SÃO 
ESSENCIAIS 

Os alunos são co-responsáveis pelo trabalho e pelas escolhas ao longo do desenvolvimento do 
projeto. Em geral, fazem-no em equipe, motivo pelo qual a cooperação está também quase 
sempre associada ao trabalho. 

A AUTENTICIDADE É UMA CARACTERÍSTICA FUNDAMENTAL DE UM PROJETO 

O problema a resolver é relevante e tem um caráter real para os alunos. Não se trata de mera 
reprodução de conteúdos prontos. Além disso, o problema não é independente do contexto 
sociocultural e os alunos procuram construir respostas pessoais e originais. 

UM PROJETO ENVOLVE COMPLEXIDADE E RESOLUÇÃO DE PROBLEMAS 

O objetivo central do projeto constitui um problema ou uma fonte geradora de problemas, que 
exige uma atividade para sua resolução. 

UM PROJETO PERCORRE VÁRIAS FASES 

Escolha do objetivo central, formulação dos problemas, planejamento, execução, avaliação, e 
divulgação dos trabalhos. 

Fonte:Abrantes (1995, p.36) 

 
 

Como dissemos anteriormente, o desenvolvimento de Projetos de Trabalho 

requer o envolvimento de diferentes segmentos da escola, em particular do 

professor e de seus alunos. Esse envolvimento surge desde a proposição do tema a 

ser estudado, passando pela definição dos objetivos e dos diferentes momentos, 

atividades e instrumentos que estruturam o desenvolvimento do projeto. 

Segundo Leite (1996, p.12), três momentos configuram o desenvolvimento de 

um projeto: a problematização, o desenvolvimento e a síntese. A problematização é 
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o momento inicial e deflagrador, em que os alunos são chamados a expressar suas 

ideias, conhecimentos e crenças sobre o problema ou temática em questão. Essa 

etapa estrutura-se em torno da ideia de que o aluno é um ser que, ao entrar na 

escola, já detém conhecimentos, hipóteses explicativas e concepções sobre o 

mundo que o cerca e que o ensino pode tornar-se uma ajuda pedagogicamente 

ajustada se as aprendizagens tomarem os conhecimentos prévios do aluno como 

ponto de partida. Uma adequada organização do ensino supõe assim que o 

professor conheça o que sabem os alunos sobre o problema ou temática que se 

pretende estudar. Essa etapa tem a sua culminância com a construção de questões 

problematizadoras. 

O desenvolvimento é um momento em que se propõem estratégias de ensino 

que buscam responder as questões elaboradas. Uma escolha criteriosa de 

estratégias considera a necessidade de se criarem situações que instiguem os 

alunos a confrontarem seus pontos de vistas, suas hipóteses com os conhecimentos 

postas pela Ciência. A diversidade de estratégias e de fontes de consulta, de 

matérias de ensino são critérios a serem também considerados. Nessa etapa, os 

esquemas de conhecimento dos alunos vão sendo postos à prova, defrontando-se 

com conflitos que podem levar ao desequilíbrio de conceitos anteriores, 

espontâneos, intuitivos ou adquiridos em situações formais de ensino. 

O processo do projeto se conclui com a síntese. Nesse momento as novas 

aprendizagens começam a superar as convicções iniciais, ampliando a visão dos 

alunos sobre o tema e passando a integrar seus esquemas de conhecimento. 

Considerando que a aquisição de conhecimento é contínua, o conhecimento 

construído em um projeto passa a ser, ele mesmo, conhecimento prévio em novas 

situações de aprendizagem. 

Os elementos da questão que aqui avançamos, nos levam a perceber que a 

temática dos projetos de trabalho está relacionada com distintas dimensões do 

processo educativo. Ela toca a discussões como a da função social da escola, do 

significado das experiências escolares para os que dela participam, das concepções 

de ensino e de aprendizagem, do papel de professor e de aluno nesse processo, da 

natureza e do significado dos conhecimentos escolares, dentre outros. A ideia da re- 

significação do espaço escolar, do papel dos atores pedagógicos que protagonizam 

o ensino e a aprendizagem e dos conhecimentos escolares parece constituir a base 

dessa proposta de intervenção pedagógica. O modo como professores das séries 
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iniciais do ensino fundamental têm incorporado essa proposta à sua prática 

pedagógica no ensino em que a área de Ciências foi o eixo, é o problema que 

estudamos. 

 
 

2.7 OS PROJETOS DE TRABALHO E A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: DUAS 

IDEIAS PEDAGÓGICAS SE ENCONTRAM 

 
A teoria da assimilação de David Ausubel e seus seguidores ou teoria da 

aprendizagem significativa é uma teoria cognitivista que procura explicar os 

mecanismos internos que ocorrem na mente humana com relação ao aprendizado e 

à estruturação do conhecimento. Essa teoria proposta por Ausubel, Novak e 

Hanesian (1978) está centrada na aprendizagem produzida em um contexto 

educativo, ou seja, no marco de uma situação de interiorização ou assimilação, 

através da instrução. 

. 

 
A reestruturação é um processo pelo qual o sujeito, como consequência de 

sua interação com os objetos, encontra novas maneiras de organizar ou estruturar 

seus conhecimentos, mais adaptados à estrutura do mundo externo. 

A reestruturação, segundo esses autores, é um processo complexo, pois depende 

da convergência de diferentes condições.Vejamos que condições são essas e de 

como esse conceito é importante. 

Por ser este um conceito fundamental na organização e compreensão do que 

fundamenta os Projetos de Trabalho, vamos tratá-lo de forma mais aprofundada 

neste capítulo. 

A proposta desses autores ocupa-se de elucidar os processos de 

ensino/aprendizagem dos conceitos científicos a partir dos conceitos previamente 

formados pelas crianças no seu cotidiano. 

Eles fundamentam sua teoria na organização do conhecimento em estruturas e 

reestruturações, que são produzidas devido à interação das estruturas já existentes 

e as novas informações. Para Ausubel (1978), toda situação de aprendizagem 

Reestruturação Ação da instrução 
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(escolar ou não), pode ser analisada a partir de duas dimensões, Aprendizagem 

Mnemônica (repetitiva) e Aprendizagem Significativa. 

A aprendizagem Mnemônicaé aquela na qual os conteúdos estão 

relacionados entre si de uma maneira arbitrária, ou seja, carecendo de qualquer 

significado para pessoa que aprende. É a clássica aprendizagem por associação. 

Nos deteremos na segunda, aprendizagem significativa, por se tratar da que melhor 

se adequa ao nosso objeto de ensino. 

Mas o que é e quando ocorre a aprendizagem significativa? Ausubel (1978, 

p.37) sustente que ela ocorre ―quando pode relacionar-se de maneira não arbitrária 

e substancial com que o aluno já sabe‖, ou seja, uma aprendizagem é significativa 

quando pode ser incorporada às estruturas de conhecimento que possui o sujeito. 

Para isso é necessário que o aluno disponha de requisitos cognitivos necessários 

para assimilar esse significado. 

Pozo (1998) salienta que para que haja aprendizagem significativa, é 

necessário ―uma predisposição do aluno para aprender de forma significativa‖ e isto 

significa romper com uma lógica avaliativa da escola que busca a aprendizagem 

através da repetição dos conteúdos estudados muito mais do que a compreensão 

dos mesmos e favorecer situações em que o aluno se sinta motivado a aprender. 

Cool (1994), por sua vez, salienta que o conceito de aprendizagem 

significativa vem sendo utilizado de forma indiscriminada e mesmo até por enfoques 

díspares de aprendizagem, o que gera uma certa confusão em relação ao conceito 

devido a sua polissemia. Ele acrescenta que se pode cair até mesmo num modismo 

que de tempos em tempos afeta o discurso pedagógico. 

Porém, ele não nega valor do conceito e sugere três aspectos ou 

componentes ―do conceito de aprendizagem significativa que podem nos permitir a 

avançar até uma delimitação mais precisa do mesmo‖(op.cit., p.148). São eles: 

Aprendizagem escolar e construção de significados; Significado e sentido na 

aprendizagem escolar; Ensinar e aprender, construir e compartilhar. Explicitaremos 

brevemente cada um desses componentes. 

A aprendizagem escolar e a construção de significadospõem em relevo o 

processo de construção de significados como um elemento central da relação 

ensino/aprendizagem. Cool (1994) enfatiza que o aluno aprende um determinado 

conteúdo quando é capaz de atribuir-lhe algum significado, porém sublinha que o 

aluno também pode aprender de forma meramente memorística, certamente não 
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entenderá ou saberá aplicar aquilo que aprendeu. A diferença estaria justamente em 

o que fazer com o conhecimento aprendido, já que este, do ponto de vista da 

aprendizagem significativa, seria objeto de relação com outros conhecimentos e que 

estas relações seriam ―substantivas e não arbitrárias‖. O autor salienta ainda que há 

níveis de significatividade que se pode estabelecer de acordo com o grau de 

complexidade que somos capazes de atribuir ao material da aprendizagem, grau  

que será diferente para o professor e para o aluno, assim como também de aluno 

para aluno. 

No caso dos projetos de trabalho, podemos pensar em aprendizagem 

significativa porque a relação ensino/aprendizagem está pautada na ideia de 

currículo integrado em que as dimensões da aprendizagem se estruturam em termos 

de aprendizagem de fatos e conceitos, procedimentos e atitudes. Donde podemos 

concluir, de um lado, que se trata de uma aprendizagem ativa e organizada em cima 

de objetos ações, tais como o saber, saber fazer e saber ser. Por outro lado ela se 

aproxima, por esse aspecto, da ideia de ensino globalizado. 

Coll (ibidem, p.149) retoma também algumas ideias piagetianas e conclui que 

 
 

poderíamos dizer que construímos significados quando integramos ou 

assimilamos o novo material de aprendizagem ao que já possuímos 

de compreensão da realidade. O que empresta um significado ao 

material da aprendizagem é precisamente a sua assimilação, a sua 

inserção nestes esquemas prévios. 

 
Vemos, portanto, a importância que é dada aos conhecimentos prévios dos 

alunos, estes entendidos como os 

 
[...] conhecimentos que os alunos já possuem sobre o conteúdo concreto 
que se propõe aprender, conhecimentos prévios que abrangem tanto 
conhecimentos e informações sobre o próprio conteúdo estudado, como 
conhecimentos que, de maneira direta ou indireta, estão relacionados ou 
podem relacionar-se com eles. (MIRAS, 1998,p.60) 

O segundo aspecto apontado por Cool refere-se aosignificado e sentido da 

aprendizagem escolar. Este, salienta o autor, é resultado de uma série de processos 

que é necessário indagar. Sugere que não são, apenas, os conhecimentos prévios 

que gerarão significância a aprendizagem escolar, ou a motivação do aluno para 

aprender ou ainda o caráter estratégico, para atender as demandas do medo do 

fracasso, por exemplo. Este é revestido de um caráter dinâmico e que ainda é 
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―forjado   e   modificado   no   próprio   decorrer   da   atividade   de   aprendizagem‖.   E 

complementa dizendo: 

 
Isto quer dizer que o sentido que os alunos atribuem a uma tarefa escolar e, 
conseqüentemente, os significados que podem construir a respeito, não 
estão determinados apenas por seus conhecimentos, habilidades, 
capacidades ou experiências prévias, mas também pela complexa dinâmica 
de intercâmbios comunicativos que se estabelecem a múltiplos níveis entre 
os participantes, entre os próprios alunos e, muito especialmente, entre o 
professor e os alunos. (ibidem, p.149, grifos nossos) 

 
 

Encontramos, portanto, pontos de consonância entre a aprendizagem 

significativa e os projetos de trabalho, pois a articulação existente entreo professor e 

o aluno é um elemento importante no encaminhamento das atividades sugeridas 

num projeto de trabalho, donde podemos supor que estes podem ser um forte aliado 

na construção de uma aprendizagem significativa 

O terceiro e último componente sugerido por Cool para a elucidação do 

conceito de aprendizagem significativa, refere-se a ensinar e aprender, construir e 

compartilhar. Esse aspecto é resultado de uma complexa rede de interações que se 

forjam no interior da classe composta pelo aluno, pelos conteúdos de aprendizagem 

e pelo professor. 

 
É o aluno o responsável final da aprendizagem na medida em que constrói  
o seu conhecimento, atribuindo sentido e significado ao conteúdo  do 
ensino, mas é o professor quem determina, com sua atuação, com seu 
ensino, que as atividades nas quais o aluno participa possibilitem um maior 
ou menor grau de amplitude e profundidade dos significados construídos e, 
sobretudo, quem assume a responsabilidade de orientar esta construção 
numa determinada direção‖. (COOL, 1994,p.157) 

 

 
Uma vez mais reiteramos a força do conceito de aprendizagem significativa 

no desenvolvimento dos projetos de trabalho, sobretudo por influir na gestão do 

triângulo didático aluno, conteúdo de ensino e professor, pois pode gerar 

possibilidades de construções que devem ser intrínsecas ao processo de 

aprendizagem no espaço escolar. 

Definições de alguns autores sobre o currículo globalizado e interdisciplinar, 

que  segundo  Santomé,  pode  também  converter-se  em  uma  categoria  ―‘guarda- 

chuva‘ capaz de agrupar uma grande variedade de práticas educacionais 

desenvolvidas nas salas de aula‖. 

Hernandez situa a discussão sobre globalização em torno de três eixos: 
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a) Um sentido de conhecimento que se baseia na busca de relações, que ajude 

a compreender o mundo em que vivemos a partir de uma dimensão de 

complexidade; 

b) Uma estratégia para abordar e investigar problemas que vão além da 

compartimentação disciplinar; 

c) Uma  referência  epistemológica  que  recoloca  ―o  pensamento  atual  como 

problema-chave da Antropologia e da História‖ citando Morin (1993, p. 72). 

 
Quadro 3: Noção de projeto de trabalho, segundo vários autores 

 

 

AUTOR 
 

TERMO 
 

DEFINIÇÃO DO CONCEITO 

 
 
 
 
 
 
 

 
FERNANDO 

HERNANDEZ 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
PROJETO DE TRABALHO 

 

A prática pedagógica por meio de projetos 
permite romper com a limitação das atividades 
ao saber disciplinar dicotomizado de situações 
da realidade e do contexto do aluno, enfatizando 
a articulação com situações do cotidiano e com o 
desenvolvimento da capacidade de mobilizar 
saberes específicos para enfrentar situações 
reais por meio do desenvolvimento de 
competências e habilidades fundamentais para a 
autonomia em relação a própria vida e ao 
trabalho. 
Os projetos de trabalhos globais, com o objetivo 
de conhecer um tema que os alunos escolheram, 
propõem que é preciso elaborar um dossiê ou 
uma monografia como resultado de uma 
pesquisa pessoal ou de grupo. 

 
 
 

 
ANTONI 
ZABALA 

 
 
 

 
ENFOQUE 

GLOBALIZADOR 

O enfoque globalizador representa que, seja qual 
for a disciplina que se trabalhe, seja qual for o 
conteúdo que se queira ensinar, sempre devem 
apresentar-se em uma situação mais ou menos 
próxima da realidade do estudante e em toda a 
sua complexidade, mostrando que, entre todos 
os problemas que a realidade coloca serão 
destacados, aqueles (ou aquele) que convêm ser 
tratados  por  razões  didáticas‖.  (ZABALA,  2002, 
p.38). 

 
 

KILPATRIC 

 
 

MÉTODO DE PROJETO 

O método de projetos de Kilpatrick consiste, 
basicamente, na elaboração de algum objeto ou 
na confecção de uma montagem (uma máquina, 
um audiovisual, uma estufa, uma horta escolar, 
um jornal, etc.). 
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LUCIA 

HELENA A. 
LEITE 

 

 

 

 

 

 

 
 

PEDAGOGIA DE 
PROJETO 

 
―A     Pedagogia     de     Projetos     preconiza     a 
construção de conhecimentos realizada pelo 
próprio aluno, o desenvolvimento da autonomia e 
a  formação  de  sujeitos  mais  críticos‖  (LEITE, 
1994) 
Visa a re-significação do espaço escolar, 
transformando-o em um espaço vivo de 
interações, aberto ao real e as suas múltiplas 
dimensões. A formação dos alunos não pode ser 
pensada apenas como atividade intelectual. É 
um processo global e complexo, onde conhecer 
e intervir no real não se encontram dissociados. 
A discussão sobre a Pedagogia de Projetos se 
coloca como uma postura pedagógica, e não em 
termos de uma técnica de ensino mais atrativa 
para os alunos. 

 

 

 

 

 

 

JOHN DEWEY 

 

 

 

 

 

APRENDIZAGEM POR 
DESCOBERTA 

 
O método de ensino deve ser indireto, isto é, de 
descoberta, reflexivo e experimental. Deve ser 
organizado de maneira a oferecer aos alunos a 
oportunidadede se dedicara atividades próprias 
de suas situações de vida afetiva, de tal forma 
que, sentindo-se membros contribuem e 
participam de uma comunidade de vida 
cooperativa, possam evocar e aproveitar os 
conhecimentos e habilidades proporcionados 
pela ciência, pela história e pela arte para 
resolver os problemas ou dificuldades que 
vivenciam. (Pedagogias do Século XX, pp. 54) 

 

 

DECROLY 

 

 

CENTROS DE INTERESSE 

 

Os centros de interesse de Decroly partem de 
um núcleo temático motivador para os alunos e, 
seguindo os processos de observação, 
associação e expressão, integram conteúdos de 
diferentes áreas de conhecimento. 

 

 

 

 

 

J. JOLIBERT 

 

 

 

 

PROJETO DE 
INVESTIGAÇÃO 

 
Esses projetos têm como meta a investigação de 
um fato ou realidade e a sua representação. 
Trata-se de um tipo de projeto que possibilita a 
mobilização e a organização das crianças em 
torno de um assunto que desperta a sua 
curiosidade. Esse interesse provém da 
necessidade delas compreenderem sua 
realidade física, social e cultural, para que 
possam atuar de forma autônoma e critica. Esse 
tipo de trabalho abre perspectivas imprevisíveis 
de busca de conhecimentos. 
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J. JOLIBERT 

 

 

 
 

PROJETO DE 
EMPREENDIMENTO 

 
Os Projetos de Empreendimento têm como meta 
um produto final. Caracterizam-se como um 
conjunto de atividades necessárias a realização 
de uma tarefa ou a resolução de um problema 
determinado pela realidade. Por exemplo, 
montagem de um livro de  parlendas, 
organização de uma exposição de dobraduras, 
construção de uma maquete. 
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3 PERCURSO METODOLÓGICO DA PESQUISA 

 
 

A ação de investigação necessita ser previamente planejada, exigindo, 

portanto, do(a) pesquisador(a) capacidade de escolha da abordagem metodológica 

adequada ao objeto da investigação, clareza na definição dos objetivos, seleção 

judiciosa dos procedimentos relativos à coleta dos dados, critérios na escolha das 

etapas a cumprir, acompanhamento do andamento dessas mesmas etapas e 

reorientação dos procedimentos se assim for necessário. Para realização dessa 

pesquisa cumprimos uma série de etapas que estão descritas nesta parte. Para isso, 

iniciaremos com a apresentação da justificativa de nossa opção metodológica, 

passando a seguir a descrição do universo pesquisado, do campo e dos sujeitos da 

investigação. Em seguida, abordaremos os instrumentos utilizados na coleta de 

dados, modo como realizamos o tratamento dos dados e escolhemos e nos 

servirmos das categorias de análise. 

 
 

3.1 A ABORDAGEM QUALITATIVA: UMA OPÇÃO METODOLÓGICA 

 
 

A opção metodológica pela abordagem qualitativa justifica-se por 

acreditarmos ser esta adequada e relevante para nosso objetivo de estudo: 

investigar como uma professora que atua nas séries iniciais do Ensino Fundamental 

ensina conteúdos da área de Ciências através de projetos de trabalho. 

Para Cecília Minayo (1996), a abordagem qualitativa responde a questões 

muito particulares. No âmbito das Ciências Sociais e da pesquisa educacional, ela 

possibilita a apreensão de um nível da realidade que não pode ser quantificado. 

Trabalha com o universo de significados, motivos, aspirações, crenças, valores e 

atitudes, o que corresponde a um espaço mais profundo das relações dos processos 

e dos fenômenos que não podem ser reduzidos à operacionalização de variáveis. 

Assim, ela condiz mais propriamente com a nossa pretensão, que justificaremos 

mais adiante, de uma apreensão aprofundada da sala de aula, da prática docente, 

bem como do universo dos significados que os professores elaboram, que é, de 

acordo com Minayo (idem), um lado não perceptível e não captável por fórmulas, 

médias, curvas estatísticas, tudo enfim, que concerne a apreensão quantitativa do 

real. 
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Como vimos, tal abordagem busca, entre outros objetivos, possibilitar a 

compreensão dos sujeitos participantes da pesquisa, levando em conta o seu 

discurso e suas representações. 

Santos Filho (2002, p.44), por sua parte, e apoiando-se em Goodenough 

(1971), lembra que a pesquisa qualitativa ajuda-nos a compreender as definições 

das situações das pessoas que participam da pesquisa. A compreensão da 

experiência individual em situação não pode, contudo, prescindir de 

 
um movimento constante entre as partes e o todo. Assim, a compreensão 
de uma ação particular requer a compreensão do significado-contexto no 
qual ela se dá e esta compreensão depende daquela ação particular(Ibid., 
p.43). 

 

 
Nessa perspectiva, o foco da investigação é a experiência dos indivíduos em 

situação, o senso comum, o processo diuturno de construção de significado, o modo 

de fazer, entre outros. 

A situação a que nos referimos é a do ensino de Ciências nas séries iniciais 

do nível fundamental (1ª á 4ª séries). Ela se revelou ampla e complexa para ser 

abordada, de maneira significativa, em seu conjunto. Seria temerário, por 

conseguinte, contentar-nos com uma simples descrição da situação que não 

pudesse fornecer elementos necessários a compreensão do que significa o uso de 

projetos de trabalho no ensino, nas séries iniciais, da área de conhecimento 

mencionada. Por esse motivo, optamos por uma estratégia metodológica que 

possibilitasse um estudo em profundidade de situações de ensino, o que nos levou a 

adoção do estudo de casocomo procedimento de pesquisa. O estudo de caso, como 

indicam Laville e Dionne (1996, p.155), ―refere-se ao estudo de um caso, talvez de 

uma pessoa, mas também de um grupo, de uma comunidade, de um meio [...]‖. 

Investigamos um caso considerado experiência exitosa de uso dos projetos 

de trabalhos na área de Ciências nas séries iniciais do Ensino Fundamental, 

buscando compreender em profundidade seus conteúdos e seus limites. 

Entendemos que tal estratégia nos permitiu obter explicações no que tange 

diretamente a classe considerada, bem como elementos que lhe marcam o contexto. 

Uma outra vantagem dessa escolha metodológica está no fato dela nos possibilitar 

focar um caso visado e permitir, assim, entender as experiênciasestudadas em 

profundidade. 
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Entendemos, ainda, que a opção por estudar caso pode ser valiosa, em 

virtude das várias alternativas que se abrem ao pesquisador, como indicam Laville e 

Dionne (1996, p.156): 

 
Ao longo da investigação, o pesquisador pode, pois, mostrar-se mais 
criativo, mais imaginativo; tem mais tempo de adaptar seus instrumentos, 
modificar sua abordagem para explorar elementos imprevistos, precisar 
alguns detalhes e construir uma compreensão do caso que leve em conta 
tudo isso, pois ele não está atrelado a um protocolo de pesquisa que 
deveria permanecer o mais imutável possível. 

 
 

Isso foi possível comprovar, uma vez que pudemos melhor acompanhar o dia- 

a-dia, o desenrolar das atividades, anotando as iniciativas na sala de aula, 

registrando os encaminhamentos e as decisões metodológicos da professora 

observada, permitindo, não somente, ver em profundidade a situação investigada, 

como ir ajustando os procedimentos de investigação. 

A opção poderia ser censurada pelo fato de que dela resultam conclusões  

que são dificilmente generalizáveis. No entanto, vale lembrar que não pretendemos 

com o presente estudo verificar hipóteses gerais ou teorias, bem como, dado os 

limites do universo pesquisado, estamos convictas de que os conhecimentos 

produzidos dizem respeito a sujeitos determinados dentro de um contexto especifico. 

O fato de termos escolhido situações particulares é porque elas nos pareceram 

significativas de um conjunto mais amplo do qual se tornam representantes e por 

ajudarem a melhor compreender um quadro mais complexo da sala de aula 

(SIROTA, 1994). Por outro lado, o fato delas serem consideradas socialmente 

exitosas testemunhou o reconhecimento que gozavam e gozam no meio em que se 

inserem. 

 

3.2 O ACESSO AO CAMPO DE PESQUISA E AS CONDIÇÕES DE OBSERVAÇÃO 

A chegada e a negociação de acesso ao campo de pesquisa se deram de 

forma tranquila. Fomos bem recebidas e prontamente aceitas pela direção da escola 

para as observações em sala de aula que necessitávamos realizar11. A diretora da 

 

11A entrada e a negociação do trabalho de campo foram realizadas em dupla, com uma colega de 
Mestrado, que escolhera essa mesma escola como campo de pesquisa, investigando, porém, sobre 
um objeto distinto do nosso. 
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escola nos recebeu cordialmente e, de pronto, passou a discorrer sobre o projeto 

político pedagógico da escola, dando ênfase, em sua exposição, ao trabalho com 

projetos de trabalho que diversas turmas da instituição desenvolviam. 

Por se tratar de uma escola que lida frequentemente com estagiários e 

pesquisadores de diferentes instituições, nossa presença foi, talvez, assimilada com 

facilidade pelo grupo de professores, alunos e direção escolar. 

Negociada nossa entrada na escola, pudemos aceder à turma que 

escolhemos como nosso campo de pesquisa. A diretora nos conduziu à presença da 

professora, realizando as apresentações de praxe. A docente mostrou-se aberta e 

disponível à realização de nosso trabalho, atitude mantida assim até a conclusão do 

levantamento dos dados no campo. 

Explicar à docente o caráter e os objetivos do nosso trabalho foi um passo 

que julgamos importante, por pretendermos obter dos sujeitos participantes e 

implicados na observação uma colaboração esclarecida e consciente. Por outro 

lado, reputamos ser essa uma atitude necessária à estrita observância da ética na 

pesquisa. 

A observação na pesquisa em sala de aula, com de resto em outros 

ambientes escolares, é um procedimento que longe está de ser de fácil realização. 

São várias as implicações que a envolvem, requerendo do(a) pesquisador(a) a 

compreensão de que se está diante de um contexto complexo que exige atitudes 

transparentes e objetivas, destituídas de tergiversações e subterfúgios. A esse 

respeito, Sirota (1994, p.39), a justo título, afirma que―observar práticas em situação 

concreta da sala de aula é observar sem intermediações, ao vivo, é codificar no 

próprio local uma situação dinâmica (aliás, situação tão complexa quanto 

estereotipada)‖. 

Assim, diante do problema da abertura da sala de aula à observação de 

outrem e do risco de se verificarem supostos julgamentos da prática pedagógica do 

professor, entendemos ter sido importante deixar claro para a docente participante 

ser nosso interesse de pesquisa buscar, principalmente, compreender o trabalho 

docente, tendo em vista a sua melhoria. Na verdade, e isso é importante também 

salientar, temíamos distorções devido a nossa presença, pois nos inquietava o 

questionamento de Sirota (1994, p.50): ―a presença de observadores durante um 

período bastante longo modifica os comportamentos?‖. A questão foi por ela mesma 

respondida em tom tranquilizador: 
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Parece-nos, entretanto, não ser possível que o professor mude 
completamente o comportamento e dê aula ao mesmo tempo, durante um 
período de observação. A presença de observadores apenas amplifica, 
exacerba alguns fenômenos, mas nem por isso os transforma, pois está em 
ação uma dinâmica própria à tensão exigida pela sala de aula. 

 
 
 

3.3 CAMPO E SUJEITOS DA PESQUISA 

 
 

Para escolha da escola estabelecemos três critérios: possuir razoável 

experiência com a utilização de projetos de trabalho no ensino da área de Ciências 

nas séries iniciais do Ensino fundamental, possuir uma prática reconhecida 

socialmente como exitosa e haver a concordância da docente para a realização das 

atividades de campo (coleta de dados). A escola escolhida atendia aos critérios 

traçados, uma vez que trabalhava já há um certo tempo, a cerca de 10 anos, com a 

organização do currículo escolar por meio de projetos didáticos. Por outro lado, sua 

prática pedagógica é reconhecida socialmente como de qualidade, pois tem 

participado, anualmente, de Feiras de Conhecimento, a exemplo da Ciência Jovem, 

de reuniões da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciência (SBPC) e de 

outras modalidades de divulgação do trabalho cientifico e educacional, tendo suas 

produções merecido prêmios em diversos deles. 

Nosso campo de investigação foi uma escola da rede privada de ensino da 

cidade de Jaboatão dos Guararapes. Inicialmente tínhamos pensado em trabalhar 

com escolas na Rede Municipal. No entanto, isto não foi possível, devido a alguns 

critérios estabelecidos desde nosso projeto de investigação que recomendavam a 

necessidade de buscarmos um espaço com uma prática exitosa na área de Ciências 

e que se utilizasse projetos de trabalho na organização de seu trabalho pedagógico. 

Um outro dado pode ser avançado e remete ao fato da instituição ter 

reconhecimento social. Não podemos também desconsiderar as facilidades de 

acesso e o exíguo tempo que dispúnhamos para as atividades de coleta de dados, 

que exigia de nós uma definição acertada do campo de pesquisa. 

A coleta dos dados se deu em uma classe de 4ª série do Ensino 

Fundamental, classe essa constituída de 11 alunos, sendo 2 meninos e 9 meninas. 

Os alunos e alunas possuíam faixa etária variando entre 9 e 10 anos. Não havia 



74 
 

 

aluno com necessidade educacional especial, assim como os alunos estavam com 

adequação idade/série. 

A professora da sala observada é uma docente com razoável experiência de 

ensino, pois conta com cerca de 10 anos de ensino. Sua formação em nível de 

graduação é em Pedagogia, tendo concluído em 1995, e no ano de 2000 estudos 

em nível de pós-graduação lato sensu, um curso de Especialização com ênfase na 

temática dos projetos didáticos. 

 
 

3.4 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE PESQUISA 

 
 

Com o objetivo de buscar responder a nossa questão central de pesquisa - 

como se dá o ensino na área de Ciências Naturais através de Projetos de Trabalhos 

nas séries iniciais do Ensino Fundamental -, vários foram os procedimentos 

utilizados durante a coleta de dados. 

Os instrumentos de pesquisa escolhidos e foram à análise documental, a 

observação e a entrevista semi-estruturada em profundidade. Para essa escolha nos 

apoiamos em Minayo (2000), que aponta o papel importante que esses instrumentos 

têm desempenhado na realização de pesquisas cuja abordagem é qualitativa. 

No nosso caso, os instrumentos escolhidos nos permitiram reunir as 

informações que possibilitaram conhecer as situações, as estratégias, o modo de 

tratar e sequenciar os conteúdos de ensino e o material didático utilizado, bem como 

as concepções da professora a respeito da problemática investigada. Numa palavra: 

observar situações de sala de aula que envolviam objetos de ensino de Ciências 

através de projetos de trabalho e dar voz aos sujeitos participantes da pesquisa, 

visando apreender seu discurso sobre a prática pedagógica que desenvolvem. 

No que se refere à entrevista semi-estruturada e considerando que ela, 

segundo Lüdke e André (1986, p.34), ―se desenrola a partir de um esquema básico, 

porém não aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faça as necessárias 

adaptações‖, buscamos trabalhar com questões abertas, tendo por objetivo 

conhecer mais particularidades a respeito do tema investigado. 

Lüdke e André (1986, p.34) apontam que esse é o tipo de entrevista mais 

adequado às pesquisas em educação, pois as ―informações que se quer obter, e os 
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informantes que se quer contatar (...) são mais convenientemente abordáveis 

através de um instrumento mais flexível‖. 

O roteiro das entrevistas (Anexo 01), elaborado de acordo com os objetivos 

geral e específicos da pesquisa, abordaram pontos, como: 

• de que modo e porque a professora iniciou sua prática com projetos de 

trabalho; 

• quais os procedimentos adotados pela professora para implementar os 

projetos de trabalho na área de ciências naturais; 

• o que é projeto de trabalho para a professora participante da pesquisa; 

• quais são os referenciais teóricos que embasam seu entendimento em 

relação ao que é: ensinar, aprender e avaliar através de projetos e 

• quais são as vantagens e desvantagens levantadas pela professora ao 

organizar o ensino de conteúdos da área através de projetos de trabalho. 

Antes de iniciarmos as entrevistas, procuramos estabelecer uma conversa 

informal, visando a descontração e a obtenção de um melhor entrosamento com a 

professora, o que não foi difícil, tendo em vista o bom relacionamento que já 

tínhamos estabelecido. Acreditamos que, dessa forma, colaborávamos para que se 

estabelecesse o que Carvalho Freire (2002, p.74) denominou de ―um clima de 

confiança e parceria‖. 

O registro das entrevistas foi feito com o auxílio de um gravador, após 

autorização da professora. Tivemos o cuidado de, durante as gravações, 

desenvolver o que Thiollent, citado por Lüdke e André (1986, p.36), chama de 

―atenção flutuante‖ da pesquisadora, pela qual 

 
 

O entrevistador precisa estar atento não apenas (e não rigidamente, 
sobretudo) ao roteiro preestabelecido e às respostas verbais que vai 
obtendo ao longo da interação. Há toda uma gama de gestos, expressões, 
entonações, alterações de ritmo, enfim, toda uma comunicação não verbal 
cuja captação é muito importante para a compreensão e a validação do que 
foi efetivamente dito. 

 

 
O ambiente onde se realizou a entrevista foi previamente acordado com a 

professora. Ela aconteceu em uma sala da própria escola observada, apesar de 

termos tentado buscar um outro ambiente favorável, o que não foi possível. Porém, 

avaliamos que o espaço se mostrou adequado, pois possibilitou um clima de 

confiança entre a pesquisadora e a entrevistada, uma vez que era um ambiente já 
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conhecido por esta última12, de modo que a professora mostrou-se à vontade para 

fornecer as informações a ela demandadas. 

Quanto à observação, a consideramos, com apoio em Laville e Dionne (1996, 

p.180), um ―privilegiado modo de contato com o real‖, uma vez que 

 
é observando que nos situamos, orientamos nossos deslocamentos, 
reconhecemos as pessoas, emitimos juízos sobre elas [...]. A observação 
permite ‗ver longe‘, levar em consideração várias facetas de uma situação, 
sem isolá-las umas das outras; entrar em contato com os comportamentos 
reais de atores, com frequência diferentes dos comportamentos 
verbalizados, e extrair o sentimento que lhes atribuem. 

 

 
A observação, lembram ainda esses autores, para ―ser qualificada de 

científica, deve respeitar certos critérios, satisfazer certas exigências: não deve ser 

uma busca ocasional, mas ser exposta a serviço de um objeto de pesquisa [...]‖. 

Assim, como dissemos acima, organizamos a observação em sessões que 

seguiam o curso de desenvolvimento do projeto investigado. As sessões foram 

registradas com equipamento de filmagem, sendo as os diálogos, posteriormente, 

transcritos. Registramos dez sessões na sala de aula, cada uma com duração entre 

1h e 1h meia, e duas sessões fora da escola (exposição no shopping e aula de 

campo) com duração 4 horas cada uma, totalizando 15 horas de observação e 

registro. 

Tomamos o cuidado de fazer tais filmagens deixando os atores implicados o 

mais a vontade possível, muito embora saibamos que só presença de todo o aparato 

para o registro (câmera, carregadores, fios, etc.) certo constrangimento para o 

professor e para a sala de aula no seu conjunto. Por esse motivo, fizemos tomadas 

de outras situações da escola para que a câmera fosse, pouco a pouco, menos 

percebida por todos. 

O foco da observação foi a dinâmica da professora, a organização dos 

conteúdos de ensino por projetos e sua avaliação, realizada com apoio de um guia 

previamente construído (Anexo 02). 

 
 
 
 
 
 
 

12 Tentamos negociar outro espaço, porém, por impossibilidade de horário da professora realizamos a 

entrevista na escola mesmo. 
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3.5 TRATAMENTO E ANÁLISE DOS DADOS 

 
 

As análises das situações didáticas que compõem os projetos de trabalho 

foram elaboradas a partir das observações realizadas em sala de aula e fora dela, 

em atividades de campo, da explicitação da prática docente a partir da entrevista 

realizada e dos enfoques teóricos que nos guiarão para melhor compreendermos o 

caso estudado. 

Coletados os dados, iniciamos o tratamento dos mesmos, não sem antes 

termos transcrito as trocas verbais entre professora e seus alunos nas sessões de 

observação em sala de aula e a entrevista. Todo o material empírico foi analisado 

com o apoio de categorias definidas de acordo com as dimensões que caracterizam 

os projetos de trabalho. Tal definição considerou a organização do trabalho 

pedagógico docente como elemento central da análise. Elegemos quatro categorias 

de análise, conforme quadro abaixo. 

 
Quadro 4 — Organização do trabalho pedagógico docente 

 
 
1. Estabelece objetivos 
de ensino e de 
aprendizagem quanto 
aos conteúdos 
conceituais, procedimen- 
tais e atitudinais. 

2. Integra os conheci- 
mentos tratados no 
projeto com diversas 
áreas do conhecimen- 
to, buscando diferen- 
tes formas de 
compreensão da 
realidade. 

3. Favorece, coleta e 
interpreta as contri- 
buições dos alunos, 
problematizando e 
contextualizando as 
questões relaciona- 
das ao projeto. 

 
4. Avalia a aprendi- 
zagem de conceitos, 
de procedimentos e 
de atitudes. 

 
 
 

 
3.6 DEFININDO AS CATEGORIAS DE ANÁLISE 

 
 

A organização dos conteúdos escolares através de projetos de trabalho 

pressupõe uma intensa participação do professor, segundo Martins (2001).―O 

professor é peça insubstituível no trabalho de pesquisa. O projeto funcionará bem ou 

mal, de acordo com a atuação do professor e a assistência que ele der à elaboração 

da pesquisa e ao desenrolar das ações‖. 

Portanto, ao apresentarmos as categorias apresentadas abaixo elegemos o 

que consideramos os elementos fundamentais que definem os projetos de trabalho 
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tanto quanto à atuação do professor quanto ao papel do aluno. A seguir, 

apresentemos o significado que atribuído a cada uma das categorias: 

 
3.6.1 Estabelece objetivos de ensino e de aprendizagem quanto aos 

conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais 

 
Alguns autores defendem a ideia de que os projetos devem ser definidos 

pelos alunos e articulados pelos professores. Porém, defendemos que a  

organização curricular através dos projetos deve ser estruturada não por uma classe 

isoladamente, mas pelo corpo docente que atua no nível de ensino em que se 

realiza, já que exigem continuidade da aprendizagem e aprofundamento dos 

conteúdos aprendidos. Portanto, a organização dos projetos não poderá ficar  

apenas restrita aos interesses dos alunos ou à vontade de um professor. 

Ao professor cabe traçar os objetivos educativos e de aprendizagem 

compatíveis com o nível com o qual está trabalhando. Para isso, no que se refere 

aos conceitos, procedimentos e atitudes que são explorados no projeto de trabalho, 

considera as definições curriculares para cada nível de ensino e articula os saberes 

definidos pela escola com as prescrições curriculares. 

Cabe ao professor selecionar os conteúdos conceituais, procedimentais e 

atitudinais que serão tratados ao longo do projeto. Em vista dos objetivos definidos 

na etapa anterior, ao professor caberá definir quais os conteúdos serão 

estruturadores do projeto, selecionar as informações que serão tratadas e estudar a 

atualização das informações acerca do tema tratado para que apresentem 

novidades e possibilidades de questionamentos por parte dos alunos ―e permitam- 

lhes novos conhecimentos‖. 

 
3.6.2 Integra os conhecimentos tratados no projeto com diversas áreas do 

conhecimento, buscando diferentes formas de compreensão da realidade 

 
Os professores organizam as atividades e as situações de ensino baseadas 

nas descobertas dos alunos, buscando emprestar significatividade aos saberes 

construídos, tendo em vista dois aspectos importantes: o nível de desenvolvimento 

do aluno e a motivação em relação às atividades realizadas a partir das 

possibilidades de articulação com os conhecimentos espontâneos que estes trazem. 
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3.6.3 Favorece, coleta e interpreta as contribuições dos alunos, 

problematizando e contextualizando as questões relacionadas ao projeto 

 
Com esta categoria pretendemos capturar as situações em que o professor 

―favorece a interdisciplinaridade de conteúdos pela realização de tarefas e atividades 

voltadas  para  a  aprendizagem  participativa‖  (MARTINS,  2001,  p.28).  Buscaremos 

verificar se, ao longo do projeto, são feitas propostas em que as disciplinas se 

articulam e dialogam tendo em vista as exigências da abordagem do tema que 

estrutura o projeto observado. 

Verificaremos ainda se o professor atua como aquele que contrapõe 

diferentes leituras, uma às outras, do tema tratado, objetivando uma ampliação das 

formas de produção do conhecimento na sociedade. 

O professor favorece a circulação das informações entre os alunos, 

organizando-as, selecionando-as e estruturando-as para serem tratadas na sala de 

aula. Ele também atua como aquele que deve selecionar e dar um rumo às 

informações coletadas pela comunidade educativa: alunos, professores, pais dos 

alunos e especialistas. 

Esta é uma das características marcantes dos projetos de trabalho. O 

professor deve ser aquele que relança ao grupo as questões trazidas, buscando 

sempre problematizá-las. 

 
 

3.6.4 Avalia a aprendizagem de conceitos, de procedimentos e de atitudes 

 
 

Através de quais instrumentos e de que forma é realizada a aprendizagem 

dos conceitos trabalhados. Através de quais instrumentos e de que forma é  

realizada a aprendizagem dos procedimentos trabalhados. Através de quais 

instrumentos e de que forma é realizada a aprendizagem de atitudes tratadas nos 

projetos. 

Toda ação de investigação necessita ser previamente planejada, cumprimos 

uma série de etapas que estão descritas nesta parte. Assim, iniciaremos pela 

apresentação da escolha do universo a ser pesquisado e, em seguida, abordaremos 

os instrumentos de coleta de dados, o tratamento dos dados e as categorias de 

análise. 
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A chegada e a negociação de acesso ao terreno de pesquisa se deu de forma 

tranquila, fomos bem recebidas e prontamente aceitas para fazermos a s 

observações necessárias na sala de aula. A diretora da escola nos recebeu e falou 

do projeto político pedagógico da escola, enfatizando o trabalho com os projetos de 

trabalho desenvolvidos por cada sala da instituição. Depois desse contato, que nos 

permitia aceder a classe como campo de pesquisa, a diretora nos levou até a 

professora que seria observada em sua classe, estando esta aberta e disponível a 

nossa chegada. 

Explicarmos o caráter do nosso trabalho foi um passo que julgamos 

importante  pois  como  afirma  Sirota(1994,  p.39)  ―observar  práticas  em  situação 

concreta da sala de aula é observar sem intermediações, ao vivo, é codificar no 

próprio local uma situação dinâmica (alias, situação tão complexa com 

estereotipada)‖. 

Diante do problema de abrir a classe à observação de outrem e supostos 

―julgamentos‖  da  prática  pedagógica  do  professor,  salientamos  a  necessidade  da 

pesquisa educacional para melhoria e explicitação do trabalho docente, pois 

temíamos distorções devido a nossa presença. Porém, ainda como questionaSirota 

(1994,  p.50)  ―a  presença  de  observadores  durante  um  período  bastante  longo 

modifica os comportamentos?‖ no qual ela completa: 

 
Parece-nos, entretanto, não ser possível que o professor mude 
completamente o comportamento e dê aula ao mesmo tempo, durante um 
período de observação. A presença de observadores apenas amplifica, 
exacerba alguns fenômenos, mas nem por isso os transforma, pois está em 
ação uma dinâmica própria à tensão exigida pela sala de aula. 

 

 
A escola escolhida atendia aos objetivos traçados por nós, isto é, trabalhava 

já há bastante tempo com essa organização do currículo escolar, que são os 

projetos didáticos, cerca de 10 anos, e com uma prática reconhecida socialmente 

como de qualidade, pois a escola participa anualmente de apresentações em feiras 

de conhecimento, SBPC e outros espaços de divulgação do trabalho cientifico 

desenvolvido, tendo as suas produções recebido prêmios em diversos deles. 

Por se tratar de uma escola que lida frequentemente com estagiários e 

pesquisadores de diferentes instituições, nossa presença foi assimilada com 

facilidade pelo grupo de professores, alunos e direção da escola. 
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Nossa pesquisa tem como opção metodológica à abordagem qualitativa, por 

acreditarmos ser esta a mais adequada e relevante ao nosso objeto de estudo – 

Investigar como uma professora das séries iniciais do ensino Fundamental ensina 

Ciências Naturais através de Projetos de Trabalhos. Tal abordagem busca, entre 

outros objetivos, compreender os sujeitos pesquisados levando em conta o seu 

discurso e sua representação do mundo. Nesse sentido, como salienta Martins 

(2001, p.51), as Ciências Humanas cumprem os objetivos para os quais foram 

criadas: 

 
Se nos dirigirmos a maneira como os indivíduos e grupos representam 
palavras para si mesmos utilizando suas formas e significados, como 
compõem discursos reais, revelam e ocultam nele o que estão pensando ou 
dizendo, talvez desconhecido para eles mesmos, mais ou menos o que 
desejam, mas, de qualquer forma, deixam um conjunto de traços verbais 
daqueles pensamentos que devem ser decifrados e restituídos, tanto quanto 
possível, na sua vivacidade representativa. 

 
 

Santos Filho (2002, p.44), apoiando-se em Goodenough (1971), lembra que a 

pesquisa qualitativa ajuda-nos a compreender as definições das situações das 

pessoas que participam da pesquisa. Nessa perspectiva, o foco da investigação é a 

experiência individual de situações, o senso comum, o processo diuturno de 

construção de significado, o modo de fazer, entre outros.A compreensão da 

experiência individual de situações não pode, contudo, prescindir de 

 
um movimento constante entre as partes e o todo. Assim, a compreensão 
de uma ação particular requer a compreensão significado-contexto no qual 
ela se da e esta compreensão depende daquela ação particular‖ (Santos 
Filho, 2002,p.43). 

 

 
A situação do ensino de Ciências no ensino fundamental se verifica ampla e 

complexa para ser abordada em seu conjunto, de maneira significativa. Seria 

temerário nos contentar com uma simples descrição das situação, que não pudesse 

fornecer elementos necessários a compreensão do que significa o uso projetos de 

trabalho no ensino da área de conhecimento referida nas séries iniciais. Por esse 

motivo, optamos por uma estratégia metodológica que possibilitasse um estudo em 

profundidade de situações de ensino. Nesse sentido, adotaremos o estudo de caso 

como estratégia de nossa pesquisa. Como indicam Laville e Dionne (1998, p.155) ―a 

denominação refere-se ao estudo de um caso, talvez de uma pessoa, mas também 
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do de um grupo, de uma comunidade, de um meio [...].‖Como já indicamos acima, 

investigamos um caso considerado experiência exitosa no uso de projetos de 

trabalhos no ensino de Ciências nas séries iniciais do Ensino Fundamental, 

buscando compreender em profundidade seus conteúdos e seus limites. 

Entendemos que tal estratégia nos permitiu obter explicações no que tange 

diretamente a classe considerada, bem como elementos que lhe marcam o contexto. 

A vantagem que vemos nessa escolha metodológica é o fato dela nos permitir 

concentrar no caso visado e, portanto, permitir entender as experiências estudadas 

em profundidade. 

Essa opção poderia ser censurada pelo fato de que dela resultam conclusões 

que são dificilmente generalizáveis. No entanto, vale lembrar como já assinalamos 

acima, não pretendemos com nosso estudo verificar hipóteses gerais ou teorias, 

bem como, dado os limites do universo pesquisado, os conhecimentos a serem 

produzidos, dizem respeito a sujeitos determinados dentro de um contexto 

especifico. Se escolhemos situações particulares é porque elas nos parecem 

significativas de um conjunto mais amplo do qual se tornam representantes – o fato 

delas serem consideradas socialmente como exitosas testemunha o reconhecimento 

de que elas gozam no meio em que ela se inserem - e por elas ajudarem a melhor 

compreender um quadro mais complexo. 

Entendemos que a opção por estudar caso pode ser valiosa pelo que indicam 

aindaLaville e Dionne (1998, p.156). 

 
Ao longo da investigação, o pesquisador pode, pois, mostrar-se mais 
criativo, mais imaginativo; tem mais tempo de adaptar seus instrumentos, 
modificar sua abordagem para explorar elementos imprevistos, precisar 
alguns detalhes e construir uma compreensão do caso que leve em conta 
tudo isso, pois ele não está atrelado a um protocolo de pesquisa que 
deveria permanecer o mais imutável possível. 

 

 
Entendemos que assim pudemos melhor acompanhar o dia-a-dia, o 

desenrolar das atividades, anotando as iniciativas na sala de aula, registrando os 

encaminhamentos e as decisões metodológicos da professora observada, 

permitindo ver em profundidade a situação investigada. 
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3.7 CAMPO E SUJEITOS DA PESQUISA 

 
 

Nosso campo de investigação foi uma escola da Rede Particular de Ensino da 

cidade de Jaboatão dos Guararapes. Inicialmente tínhamos pensado em trabalhar 

com escolas na Rede Municipal, no entanto, devido a alguns critérios colocados no 

nosso projeto quanto à necessidade de buscarmos um espaço com uma prática 

exitosa na área de Ciências Naturais e que utilizasse os projetos didáticos na sua 

organização do trabalho pedagógico, optamos por esse espaço já reconhecido 

socialmente. Não podemos também desconsiderar o fator tempo, que exigia de nós 

uma definição acertada do campo de pesquisa. 

Portanto, nosso trabalho se deu em uma classe de 4ª série do Ensino 

Fundamental, classe essa constituída de um grupo de 12 alunos. 

A professora da sala já tem uma larga experiência de ensino, cerca de 10 

anos de sala de aula e formação em pedagogia. Ela também tem um curso de 

especialização dentro da temática dos projetos didáticos. 

No sentido de buscarmos responder aos questionamentos que surgem  a 

partir a indagação sobre o como se dá o ensino de Ciências Naturais através de 

Projetos de Trabalhos nas series iniciais do Ensino Fundamental, vários foram os 

procedimentos utilizados para a coleta de dados. 

Os instrumentos pesquisa escolhidos, foram a entrevista semi-estruturada em 

profundidade e a observação. Essa escolha justificou-se, como aponta Minayo 

(2000), pelo papel importante que esses instrumentos têm desempenhado na 

realização de pesquisas qualitativas. Ludke e André (1986, p.34) concordam com 

essa opinião e apontam que esse é o tipo de entrevista mais adequado às pesquisas 

em educação, pois as―informações que se quer obter, e os informantes que se quer 

contatar [...] são mais convenientemente abordáveis através de um instrumento mais 

flexível‖ (ver roteiro de entrevista em anexo). 

No nosso caso particular, os dois instrumentos escolhidos nos permitiram 

reunir as informações que possibilitaram conhecer as situações, as estratégias, o 

modo de tratar e sequenciar os conteúdos de ensino e o material didático utilizado, 

bem como as concepções da professora entrevistada a respeito da problemática 

investigada. Numa palavra: Dar voz aos sujeitos participantes da pesquisa, visando 

apreender o discurso sobre a prática que desenvolvem, e observar situações de sala 



84 
 

 

de aula, que envolvam objetos de ensino de Ciências através de projetos de 

trabalho. 

Quanto à entrevista semiestruturada, ainda segundo Lüdke e André (1986, 

p.34), e considerando que ela ―se desenrola a partir de um esquema básico, porém 

não aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faça as necessárias 

adaptações‖, buscamos trabalhar com questões abertas, tendo por objetivo 

conhecer mais particularidades a respeito do tema investigado. 

O roteiro das entrevistas (Anexo 01) foi elaborado de acordo com os objetivos 

geral e específicos da pesquisa e abordaram pontos como: como e porque o 

professor iniciou sua prática com projetos de trabalho; os procedimentos adotados 

pela professora para implementar os projetos de trabalho na área de ciências 

naturais; o que é projeto de trabalho para a professora participante da pesquisa; 

quais são os referenciais teóricos que embasam seu entendimento em relação ao 

que é: ensinar, aprender e avaliar através de projetos e, por fim, quais são os 

aspectos positivos e negativos levantados pela professora ao organizar os 

conteúdos da área através de projetos de trabalho. 

Antes de iniciarmos as entrevistas, procuramos estabelecer uma conversa 

para descontrair e termos um melhor entrosamento com a professora, o que não foi 

difícil, tendo em vista o bom relacionamento que já tínhamos estabelecido. 

Acreditamos que, dessa forma, colaboramos para que se estabelecesse, segundo 

Carvalho Freire (2002, p.74), ―um clima de confiança e parceria‖. 

O registro das entrevistas foi feito com o auxílio de um gravador, após 

autorização da professora. Tivemos o cuidado de, durante as gravações, 

desenvolver o que Thiollent, citado por Lüdke e André (1986, p.36), chama de 

―atenção flutuante‖ da pesquisadora, ou seja: 

 
 

O entrevistador precisa estar atento não apenas (e não rigidamente, 
sobretudo) ao roteiro preestabelecido e às respostas verbais que vai 
obtendo ao longo da interação. Há toda uma gama de gestos, expressões, 
entonações, alterações de ritmo, enfim, toda uma comunicação não verbal 
cuja captação é muito importante para a compreensão e a validação do que 
foi efetivamente dito. 

 

 
O ambiente onde se realizou a entrevista foi previamente acordado com a 

professora. Fizemos a entrevista no espaço da Universidade, pois achamos o mais 

adequado possível, que possibilitou um clima de confiança entre a pesquisadora e a 
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entrevistada, de modo a que esta última mostrou-se à vontade para fornecer as 

informações a ela demandada. 

Quanto à observação, consideramos, apoiadas em Laville e Dionne (199, p. 

180) nosso privilegiado modo de contato com o real, uma vez que 

 
 

é observando que nos situamos, orientamos nossos deslocamentos, 
reconhecemos as pessoas, emitimos juízos sobre elas [...]. A observação 
permite ‗ver longe‘, levar em consideração várias facetas de uma situação, 
sem isolá-las umas das outras; entrar em contato com os comportamentos 
reais de atores, com freqüência diferentes dos comportamentos 
verbalizados, e extrair o sentimento que lhes atribuem. 

 

 
A observação, lembra ainda esses autores, para ―ser qualificada de científica, 

deve respeitar certos critérios, satisfazer certas exigências: não deve ser uma busca 

ocasional, mas ser exposta a serviço de um objeto de pesquisa [...]‖. 

Assim, como dissemos acima, a sala de aula foi observada e filmada com o 

objetivo de analisar a dinâmica do professora, a organização dos conteúdos por 

projetos e sua avaliação. A observação foi feita com apoio de um guia previamente 

construído (Anexo 02). Tomamos o cuidado de fazer tais filmagens deixando os 

atores implicados o mais a vontade possível, mas como sabemos que tal 

instrumento traz para a sala de aula e para o professor certo constrangimento, 

fizemos filmagens de outras situações da escola para que a câmara fosse pouco a 

pouco menos ―percebida‖ por todos. 
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4 APRESENTAÇÃO DO PROJETO ANALISADO 

 
 

―Suindara13, de onde você vem?‖ é um projeto de trabalho desenvolvido por 

uma escola da Rede Particular de Ensino da Região Metropolitana do Recife, objeto 

empírico observado entre os meses de agosto a outubro de 2004 e analisado nesta 

parte. Como dissemos antes, as sessões de observação foram cumpridas em sala 

de aula, na escola e em aulas de campo foram registradas com equipamento de 

filmagem e, posteriormente, transcritas. 

O projeto teve como fato deflagrador o aparecimento e a passagem de 

diferentes espécies de corujas nas imediações da escola, porém, numa etapa 

seguinte, evoluiu para estudar os biomas brasileiros. 

Como dissemos, a professora, juntamente com os alunos, passou a observar 

tais aparições e tratou de buscar explicações científicas para o fato. O projeto surgiu, 

portanto, de uma questão problema levantada pelos atores pedagógicos implicados: 

alunos e professora. De onde vinham as corujas que sobrevoavam aquela região? 

Seriam elas originárias do meio urbano ou não? 

O estudo, inicialmente, objetivou responder as questões levantadas pelos 

alunos e pela professora. Eles estavam curiosos e querendo saber de onde as 

corujas vinham, já que este não era um tipo de animal que costumava ser visto na 

cidade com frequência. 

Em torno de uma questão geral - O que queremos saber? - perguntas 

problematizadoras foram elaboradas, resultando nas questões que se seguem14: 

1) Por que tantas corujas nos bairros de Piedade e Candeias? 

2) De onde as corujas vieram? 

3) Elas são da Mata Atlântica? 

 
 

Aula biomas brasileiros 
 
 

Alunos leem os textos (30/08/2004) 
 

PROFESSOR ALUNO 
 

13
Suindara é um termo que designa a coruja da família dos titonídeos (Tytoalba), encontrada em 

cavernas, telhados de celeiros, prédios e torres de igrejas, em toda a América do Sul; de até 37 cm 
de comprimento, plumagem branca com disco facial em forma de coração, cabeça e dorso 
manchados de marrom. Fonte: Dicionário Houaiss 

 
14Questões retiradas do próprio material de registro do projeto, fornecido pela professora. 
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Quem vai continuar? 
Gil, depois de Gil, Carol. 

Aluna levanta a mão: eu!(Gil) 
Eu acho que os biomas são a vida dos 
animais e vegetais da natureza. 
Existem seis tipos de biomas, que são: 
Cerrado, pantanal, mata Atlântica, litoral, 
campos e caatinga. A coruja é também um 
dos biomas fundadores do Brasil. E também 
não sei se o mangue é bioma, mas acho que 
não. 
Aí eu fiz uma pergunta, aqui. 

PROFESSOR ALUNO 

Você botou que a coruja é um bioma? 
 

Vamos vê não é? 
Faça alguma de suas perguntas. 

 
 

Certo. 
Alguém quer comentar o que Gil escreveu? 
Diga. 
Isso. Pode. 

 

Foi. 
 

Quais serão os bichos que são biomas? 
Pode ser? 

 
 

Eu! (Mateus) 

Eu queria comentar o de Tarcisio, posso? 
 

Eu já acho outra coisa do pantanal. 
Que eu acho que o pantanal é um lugar...Um 
grande lugar alagado, com muitos rios que 
passam no meio deles. 
E quando enche muito, a maré, os rios, 
enchem. 
Aí o pantanal fica todo alagado. 

 

PROFESSOR ALUNO 

Alguém? 
Carol. 

(Carol) 
Biomas. 
Eu não sei quantos biomas existem no total, 
eu acho que são mais de dez. 
No Brasil devem existir cinco ou seis biomas. 
A maioria espécie de vida animal e vegetal, 
está na Amazônia. São aproximadamente de 
cinco a quinze milhões de animais. E cerca de 
oitenta mil espécies. 

 

PROFESSOR ALUNO 

Explica onde você viu isso. 
 

É, eu tava junto dela, ela me mostrou, eu li 
isso também. 
Não é Carol? A gente tava junto na 
informática e disse que tinha lido isso também 

 

É, foi num site professora. 

 

PROFESSOR ALUNO 

 
 

Alguém quer comentar? 

 

 

 

 

 
A gente vai ver isso agorinha. 

Algumas perguntas. 
Tem mais plantas ou animais nos biomas? 

 

Professora! (Tarcisio) 
Eu quero com o de Gil, eu acho que a coruja. 
Não é um bioma, acho que a coruja faz parte 
do bioma. 
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Algumas coisas a gente já vai desmistificar 
agora mesmo. Outras coisas a gente vai 
pesquisar 
Amanda Terra agora. 

 

 

PROFESSOR ALUNO 

 

 

 

 

 

 

 

 
Alguém quer comenta o de Amanda? 
Tereza? 

(Amanda Terra) 

Biomas 
Eu cheguei a conclusão, que os biomas são 
os estudos de diversos tipos de animais e 
vegetais. Um estado do ambiente. 
Acho que os homens não estão ajudando 
para melhor o ambiente ficar. E eu gostaria 
de perguntar, quantos são e quais são os 
biomas brasileiros. 

 
 

Não. 

 
PROFESSOR ALUNO 

 

 

 

 

 

 

 
Alguém vai, licença Camila, comentar o de 
Tereza? 
Camila. 

 

 

 

 

 

 

 
Alguém quer comentar o de Camila? 
Quem falta ainda? 
Amanda Lucena e Mirela. 
Vá Mirela. 

 

 

 

 

 
Pronto!Muito bem! 
Alguma coisa em nome dela? 
Amanda Lucena. 

Texto (Tereza) 

Raramente biomas são ecossistemas 
brasileiros protegidos pelas pessoas 
Biomas é estudo. Um pedaço da natureza. 
Mas o que significam biomas e o que e por 
que eles existem? 
Se o homem parasse de destruir a natureza, 
com certeza iriam existir mais biomas. 

 

 

Texto(Camila) 
Os biomas brasileiros são sempre diferentes 
de outras nações, e os homens raramente, 
preservam. Quando eles preservam as suas 
vegetações, elas acabam virando patrimônio. 
Mas   quando eles não preservam, eles 
acabam destruindo os pés, plantas, animais e 
vegetais e uma região. 

 

 

Texto(Mirela) 
Os biomas são os estudos variados dos 
animais e vegetais. E também fala sobre os 
ambientes. Isto tudo é estudado pelo ibama e 
pelo governo. 
Eu queria saber se os biomas, tem nomes, e 
quais são eles e quantos. 

 

 

Texto (Amanda Lucena) 

Por que será que os animais saíram dos seus 
ambientes naturais? 
Será que só existem seis biomas? 
Ou tem mais? 
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PROFESSOR ALUNO 

Quem vai? 

 

 

 

 

Terminamos? 
Então muito bem. 

 

Fale Mateus. 

 
 

Boa pergunta não é? 
É por que todo mundo aqui disse que biomas 
são protegidos. 

Texto(Amanda Lucena) 

Eu acho que biomas são ecossistemas 
diferentes, e são protegidos por pessoas do 
governo e do ibama, proibindo outras pessoas 
de destruí-los, assim garantindo que não tem 
destruição provocada em excesso. 

 
 

Mateus quer falar. 
 

Pode haver biomas que não são protegidos? 

 

 

 

Eu acho que biomas não necessariamente, 
precisam ser protegidos.(Mateus) 

 

Na verdade, essas perguntas haviam surgido ainda no primeiro semestre do 

ano letivo 2004, momento em que os alunos, pouco a pouco, começaram a estudar 

e pesquisar sobre as corujas, seus hábitos e habitat. Portanto, ao iniciarmos nossa 

coleta, alguns encaminhamentos metodológicos que visavam dar conta de aspectos 

relativos à vida e aos hábitos das corujas já haviam sido feitos, sobretudo os que 

concerniam a pesquisas em sites especializados da Internet e a estudo de textos 

científicos relacionados com o tema. 

Porém, foi apenas no segundo semestre que o estudo ganhou fôlego, 

tornando-se sistemático, o que revela que não é o fato de se levantar questões 

sobre um dado aspecto da realidade natural ou social e buscar respostas que se 

verifica a realização de um projeto de trabalho. Um projeto inscreve-se na prática 

escolar como um modo de organização dos conhecimentos na escola e pressupõe 

um estudo sistemático que se evidencia por meio da definição do tema objeto de 

estudo, dos objetivos a serem alcançados, das estratégias a serem empregadas, da 

sequência de atividades, dos recursos matérias a serem utilizados e dos 

instrumentos e critérios da avaliação. Muito embora, o seu desenvolvimento não 

decorra apenas de uma ação concebida racionalmente e de forma antecipada, pois 

nele intervém o imprevisto, como veremos adiante. Um projeto pressupõe, antes de 

tudo, a intenção de realizá-lo; intencionalidade que tem no planejamento uma das 

evidências de sua presença. 

Iniciados os trabalhos, guiados pelas primeiras questões lançadas pela 

professora em sala de aula, o projeto colheu os seus primeiros resultados, 
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apresentados sob a forma de uma hipótese: a escola situa-se numa região próxima 

ao que restou da Mata Atlântica; dada a proximidade da Mata Atlântica, foi levantada 

a hipótese se não era a destruição desse habitat das corujas que estaria trazendo 

esses animais para áreas urbanas. Professora e alunos se viram, assim, diante de 

um problema de investigação. Martins (op.cit, p.55) recomenda que, quando nos 

deparamos com um problema há dois caminhos para tentar resolvê-lo: 

 
O do senso comum ou empírico, que é assistemático, nasce das tentativas, 
não procura as causas, é individualizado, não questiona; e o dos métodos 
científicos, que é organizado, experimental, baseia-se em hipóteses, em 
comprovações, em análises criticas e deduções. 

 
 

Fazenda (2001, p.17), por sua parte, adverte que o ―senso comum, deixado a 

si mesmo, é conservador e pode gerar prepotência ainda maior que a do 

conhecimento científico‖. Ambos os autores reconhecem a existência de mais de 

uma forma de produção do conhecimento e registram uma posição nitidamente 

crítica em relação ao saber que resulta do senso comum. Fazenda avança sua 

análise, lançando seu olhar sobre as práticas escolares e o modo como os 

educadores têm estabelecido relações com essas duas formas principais de 

produção de conhecimento. Observa, então, que, 

 
Em alguns casos isolados, educadores de certas escolas têm deixado de 
lado os conhecimentos tradicionalmente sistematizados e organizados, e 
têm partido única e exclusivamente para a organização curricular a partir da 
exploração indiscriminada de conhecimentos do senso comum. (ibidem) 

 

 
No caso do projeto observado, constatou uma preocupação de buscar 

levantar as informações, os conhecimentos prévios dos alunos, como explicitaremos 

de forma descritiva, inclusive recorrendo a situações, porém, pretendeu-se não 

permanecer no plano do senso comum. A professora, mostrando possuir um bom 

domínio metodológico, não só inventariou e registrou as respostas que colheu das 

perguntas lançadas a título de problematização inicial, como procurou tematizar 

(transformar em tema), definindo assim um objeto de ensino a ser tratado na etapa 

seguinte do projeto. O tema (biomas brasileiros) foi, na verdade, construído a partir 

de duas questões: 

1) O que são biomas? 

2) Quantos são os biomas brasileiros? 
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A partir de tais indagações, as pesquisas se direcionaram para o estudo dos 

biomas brasileiros e suas características em termos de fauna e flora. Para o 

desenvolvimento do estudo foram selecionados objetivos que respondessem às 

questões iniciais. 

A situação inicial que envolveu a instalação do projeto - as primeiras 

atividades de levantamento dos conhecimentos prévios e de pesquisa e seus 

primeiros resultados - e a passagem de um primeiro grupo de questões para a 

identificação de um problema e a construção de tema, merece uma reflexão mais 

demorada. No caso projeto observado, a situação inicial encontrada sugere ter 

existido uma preocupação da professora não somente em explorar conhecimentos 

do senso comum (intuitivos, espontâneos) e um interesse em possibilitar o acesso 

aos ―conhecimentos tradicionalmente sistematizados e organizados‖, como diz 

Fazenda, a intenção de fazer ―interpenetrar‖ o conhecimento do senso comum com 

o conhecimento científico, permitindo a construção de um novo conhecimento pelos 

alunos. 

Como já dissemos, foi no segundo semestre que o estudo passou a se 

desenvolver de forma mais sistemática e acreditamos existirem duas razões para 

isso: a primeira referia-se a necessidade de sistematização do conhecimento tratado 

para a apresentação na Feira de Ciências em um Shopping, o que efetivamente 

aconteceu no mês de outubro de 2004 e para participação na Ciência Jovem, o que 

viria a ocorrer em novembro do mesmo ano. A segunda razão estaria relacionada à 

necessidade de atrelar os conhecimentos tratados ao próprio currículo escolar, o  

que parece pretender dizer a professora. 

 
[...] na maioria das vezes acontece algum tema assim...de importância, 
alguma coisa que a gente acha que vai estar dentro do âmbito do 
conhecimento social deles. Alguma coisa que está acontecendo, não é? 
Mas, a gente tem a preocupação de escolher ou de instigar o  
conhecimento, de provocar alguma coisa, mas que ela...a gente tinha 
condições de, no percurso do projeto, ter o conhecimento cientifico. A gente 
se questiona muito: Não! Vamos agora tentar. Fernando Hernández disse 
que o bom é o detonador ser as crianças (sic). A gente tem muito medo de 
se desviar e de que termine virando um senso comum, de não ter essa 
coisa amarrada. A gente procura dar [...] tirar alguns temas, até do próprio 
conteúdo especifico de determinada turma, ou algo que a gente chame 
atenção, que acha que é interessante, que a gente vai ter conteúdo 
suficiente. (Entrevista) 
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A professora mostrou, e isso parece não haver dúvida, estar preocupada com 

que o projeto tivesse alguma vinculação com o conhecimento social dos alunos, mas 

também  faz  referências  ao  currículo  escolar  (―essa  coisa  mais  amarrada‖,  ―do 

conteúdo específico da turma‖).Mas revelou também estar inquieta com o fato de 

poder estar se desviando do rumo - ter o conhecimento científico no percurso do 

projeto, de que fala? – e de terminar por cair no senso comum. Nesse aspecto, 

vemos nas inquietações da professora um esforço em querer superar práticas 

correntes de projetos, questão já comentada no capitulo primeiro, pelas quais os 

alunos, e fundamentalmente eles, tornam-se os responsáveis pela condução dos 

estudos realizados na escola, deixando ao professor o papel de simples 

operacionalizador do processo de implementação do projeto. Poderíamos dizer que, 

nessa  perspectiva,  o  professor  tratava  apenas  da  ―logística‖  do  ensino  e  não  só 

eximia-se de dar a direção como não detinha sua condução efetiva. 

Porém, à medida que avançava a observação, parecia que, apesar da 

professora referir-se ao currículo e de mostrar se preocupar em cumprir o programa 

escolar, os conteúdos estudados também surgiam a partir das indagações das 

crianças. Essa observação confirmaria a ideia de que um projeto não segue um 

caminho   único   e   perguntas   como   fizeram   os   alunos   quando   tema   ―biomas 

brasileiros‖  foi  definido(―Pode  haver  biomas  que  não  são  protegidos?‖)ou  ainda 

indagações do tipo ―Eu acho que biomas não necessariamente precisam ser 

protegidos‖ não estavam a princípio programadas. Elas surgiam num contexto de 

discussão e troca de informações que traduziam a incerteza da sala de aula, 

questão já analisada por Perrenoud (1997). 

 
Nem todas as situações de ensino são estereotipadas. Há algumas inéditas. 
Ou, não sendo originais, são suficientemente complexas ou ambíguas, de 
tal modo que não são evidentes as medidas a tomar. Por exemplo: [...] 
quando um acontecimento interfere na seqüência didática em curso [...]. 
Neste caso, é preciso improvisar, tomar uma decisão sem ter tempo ou 
meios de a fundamentar de forma racional. Então, o professor serve-se da 
sua personalidade, do seuhabitus, mais do que do raciocínio ou de modelos 
(PERRENOUD, 1997, p. 23). 

 
 

Tal questão aparece na fala da professora quando esta se reporta à 

insegurança que sentia em relação por não dominar previamente alguns conteúdos 

suscitados pelo projeto. 
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As dificuldades que a gente tem é realmente na execução, dificuldade de às 
vezes...A gente fica angustiada, porque não conhecemos determinados 
tipos de coisa, a gente precisa pesquisar mais...A questão das corujas 
mesmo, que eu vi o projeto andar, andar e eu não sabia nada de coruja. A 
coruja veio e eu ficando angustiada e aparece aquela luz no fim do túnel 
[...] A orientadora da gente fazia: 

- Calma, a gente vai achar, se acalmem... (Entrevista, grifos nossos) 

 
 

Esses talvez sejam sentimentos que dominem os professores ao 

experimentarem trabalhar com projetos: a insegurança e o medo. A insegurança de 

não dominarem os conhecimentos que lhes são exigidos e o medo de não poder dar 

respostas às questões que os alunos, porventura, possam vir a lançar em sala de 

aula. 

No caso observado, a insegurança e o medo não levaram à paralisia nem à 

decisão por retroagir, desistindo do projeto. A atuação da coordenação pedagógica 

talvez tenha ajudado a que tais sentimentos fossem enfrentados, uma vez que a 

professora, em entrevista, informa que são estimuladas a pesquisar e a buscar 

parcerias com centros produtores de conhecimento para sanar suas dúvidas e suas 

lacunas em termos de conteúdo. 

 
É que se a gente vai ter [...] referência bibliográfica, para a gente consultar, 
para ajudar a gente. A gente trabalha muito em parceria também com a 
universidade e com o especialista, então a gente procura estar assim nessa 
linha. 

 

 
Além do que nos referimos acima, o trecho da fala da professora pode sugerir 

que uma preocupação com o acesso a conhecimentos especializados (entendidos 

aqui como conhecimentos científicos, portanto, validados). O fato de se ter chamado 

a atenção para o fato de, na condução do trabalho sobre o tema que se quer 

estudar, buscar a parceria da Universidade e de especialistas, demonstraria uma 

abertura para outras fontes de informação e um vivo interesse por interagir com 

sujeitos e centros de produção do conhecimento. 

As palavras acima sugerem que a professora buscaria, com essa atitude, a 

validação para os conteúdos trabalhados que desenvolve e de que esta viria da 

articulação com espaços e pessoas reconhecidos socialmente: universidade e 

especialistas. A construção do projeto no caso observado mostrou ser uma 

operação a muitas mãos, algumas que nem estavam previstas participar, a princípio. 
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4.1 AS ÁREAS VINCULADAS AO PROJETO 

 
 

O projeto de trabalho teve a área de Ciências Naturais como área-eixo, aqui 

entendida como a área central da investigação. 

 
A professora, em sua entrevista, informou que, normalmente, as classes da 

Educação Infantil e de 1ª à 3ª séries trabalham com três projetos ao longo do ano. 

No entanto, a 4ª série trabalha com dois projetos. 

A quarta série tem uma situação diferente, pois a gente trabalha com dois 
projetos. Por quê? Porque como a gente trabalha na primeira etapa. 
Primeira etapa tem projeto. Da segunda etapa em diante, a gente só  
termina no fim do ano. Porque o ápice é a Feira de Ciências, então a gente 
leva em consideração, que eles são cientistas, têm que percorrer o caminho 
mais longo, porque eles estão numa investigação científica que vai ter 
aquele produto final para uma classe de cientistas. Eles vão ser analisados, 
eles vão socializar o conhecimento para fora da escola, vão para o 
julgamento. Então, a gente acredita que esse projeto, ele tinha que ser mais 
comprido, porque ele tem esse objetivo final e assim a escola procura dar 
obrigações a cada série.(Entrevista) 

 

 
Para o desenvolvimento do estudo foram selecionados objetivos que 

respondessem a questão original. Para isso podemos traçar um paralelo entre os 

projetos de trabalho desenvolvidos na escola e o próprio método cientifico, o que 

sugere a delimitação de um problema, o levantamento de hipóteses, a seleção de 

estratégias e o estabelecimento de conclusão sobre a questão tratada 

 
 

4.2 PROJETO: TEMA, PERÍODO DE EXECUÇÃO, TURMA, OBJETIVOS, 

ATIVIDADES PROMOVIDAS 

 
A Pedagogia de Projetos é proposta como um recurso para trabalhar os 

conhecimentos de forma integrada e para desenvolver o espírito crítico dos alunos. 

Autores como Fernando Hernández defendem a ideia de que não se deve confundir 

com um método de trabalho mas, antes de tudo, uma concepção de ensino- 

aprendizagem que levam em consideração a participação ativa do aluno e que eles 

tenham atividades autênticas de aprendizagem, aprendendo, portanto, de forma 

situada. Nesta perspectiva se situa a afirmação de Hernández (1998) que diz 
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Os projetos de trabalho não são um método, uma pedagogia ou uma forma 
didática baseada numa série de passos: exposição do tema, perguntas 
sobre o que os alunos sabem ou querem saber, fazer índice, trazer 
diferentes fontes de informação e copiar o que se refere aos tópicos do 
índice [...] 

 

 
Os projetos de trabalho, em complemento a um ensino voltado para áreas 

específicas do conhecimento, permitem uma abordagem mais interdisciplinar, que 

trataria os conteúdos escolares de forma globalizada e integrada. 

O educando traz consigo uma história de vida, modos de viver e experiências 

culturais que devem ser valorizados no seu processo de desenvolvimento. Essa 

valorização se dá a partir do momento em que ele tem a oportunidade de decidir, 

opinar, debater, construir sua autonomia e seu comprometimento com o social, 

identificando-se como sujeito que usufrui e produz cultura, no pleno exercício de sua 

cidadania. O trabalho com projetos possibilita um grande envolvimento na prática 

cotidiana. Os professores e alunos vivem o processo de construção do projeto. Isso 

torna possível a constante reflexão sobre a prática pedagógica, articulando as 

experiências realizadas com o contexto que vivenciam. 

Desse modo os Projetos de Trabalho contribuem para uma ressignificação 

dos espaços de aprendizagem de tal forma que eles se voltem para a formação de 

sujeitos ativos, reflexivos, atuantes e participantes (HERNANDEZ, 1998). 

Como já foi salientada por diversos autores, a discussão sobre Pedagogia de 

Projetos não é nova. Essa abordagem surgiu no início do século, com John Dewey e 

outros  pensadores da chamada  ―Pedagogia  Ativa‖ ou  da  chamada  ―Escola  Nova‖. 

Nesse momento já havia a discussão embasada numa concepção de que ―educação 

é um processo de vida e não uma preparação para a vida futura e a escola deve 

representar a vida presente – tão real e vital para o aluno como o que ele vive em 

casa, no bairro ou no pátio‖ (DEWEY, 1897). 

Acrescentamos a essa metodologia uma reflexão sobre a realidade social, 

orientando os Projetos de Trabalho para uma reflexão sobre as condições de vida  

da comunidade que o grupo faz parte, analisando-as em relação a um contexto 

sócio-político maior e elaborando propostas de intervenção que  visem 

transformação social (FREIRE, 1997). Os Projetos de Trabalho permitem uma 

aprendizagem por meio da participação ativa dos educandos, vivenciando as 

situações-problema, refletindo sobre elas e tomando atitudes diante dos fatos. Ao 

http://www.educacional.com.br/pais/glossario_pedagogico/interdiscp.asp
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educador compete resgatar as experiências do educando, auxiliá-lo na identificação 

de problemas, nas reflexões sobre eles e na concretização dessas reflexões em 

ações. 

Os temas gerais dos projetos, seus conteúdos específicos e a maneira como 

eles são desenvolvidos não devem ser propostos apenas pelo educador ou por 

pessoas que não estejam diretamente envolvidas no trabalho. Trata-se de uma ação 

coletiva envolvendo educador, educando, instituição e comunidade. 

A escolha dos temas e dos conteúdos específicos a serem trabalhados é de 

responsabilidade de todos e deve ser pensada de forma a contemplar a realidade do 

educando, a sua cultura e remeter a uma reflexão sobre Cidadania, gerando ações 

de intervenção social passíveis de serem viabilizadas. 

O educando traz consigo uma história de vida, modos de viver e experiências 

culturais que devem ser valorizados no seu processo de desenvolvimento. Essa 

valorização se dá a partir do momento em que ele tem a oportunidade de decidir, 

opinar, debater, construir sua autonomia e seu comprometimento com o social, 

identificando-se como sujeito que usufrui e produz cultura, no pleno exercício de sua 

cidadania. Daí a importância de sua participação no desenvolvimento do Projeto de 

Trabalho desde o seu início. 

Simultaneamente a essa preocupação com a escolha do tema, deve-se 

lembrar que existem conteúdos específicos de informática para serem  

desenvolvidos paralelamente aos temas e que são necessários para o processo de 

formação. 

O planejamento do Projeto de Trabalho deve prever que conteúdos 

específicos de informática serão trabalhados ao longo do processo de formação. À 

medida em que esses vão se tornando necessários, deverão ser criados os módulos 

de aprendizagem, que requerem uma pausa na elaboração do Projeto de Trabalho. 

Nessa pausa, os conceitos dos conteúdos específicos de informática serão 

trabalhados e em seguida incorporados ao Projeto em andamento. Por exemplo: um 

grupo desenvolve um Projeto de Trabalho sobre o lixo e detecta a necessidade de 

construir uma tabela para fazer um levantamento da quantidade de lixo produzida 

durante um mês por uma determinada família. Se esse grupo não souber usar a 

ferramenta computacional para construir uma tabela, esse é o momento de fazer 

uma pausa no Projeto de Trabalho e realizar um módulo de aprendizagem cujo 

conteúdo será a elaboração de tabelas usando a ferramenta computacional. 
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Realizado esse módulo, o novo conteúdo será imediatamente incorporado ao 

Projeto de Trabalho, possibilitando uma aprendizagem que dá significado à técnica 

por relacioná-la a um contexto, em vez de se limitar a situações fictícias. 

A articulação entre conhecimentos das diferentes áreas é inerente ao trabalho 

por projetos, e por isto representam ótimos espaços para que a interdisciplinaridade 

aconteça de modo efetivo. 

A investigação, a pesquisa, a troca, o registro do processo, característicos  

das atividades de um projeto, ajudam a promover a autonomia e a tomada de 

decisões por parte do aluno, favorecendo o exercício da cidadania. Podem-se 

reconstituir situações próximas daquelas do mundo de trabalho e da vida fora da 

escola. 

O novo Ensino Médio pretende preparar o aluno para a vida e esta não 

propõe, como alerta Perrenoud (2000), situações sob medida, nem faz um contexto 

didático que dose as dificuldades. Daí a importância da construção de  

competências, oportunizada em várias situações de aprendizagem diferenciadas. O 

exercício necessário para a construção destas competências não é o de repetição 

de atividades, mas sim de diferentes atividades, com diferentes recursos. 

Se por um lado o projeto não deve engessar o trabalho pedagógico, mas ter 

flexibilidade em relação a estratégias e utilização dos tempos e espaços escolares, 

por outro, ele deve conter em sua espinha dorsal alguns elementos que favorecerão 

sua inserção curricular. Destacaremos aqui, os seguintes: 

 
 Problematização de contextos significativos para o aluno — é 

fundamental partir de questões que estejam ligadas à vida dos jovens. 

Questões que os intriguem, preocupem, excitem, emocionem. A 

organização do projeto deve considerar o que o aluno detém de 

conhecimento, crenças e dúvidas em relação à questão levantada. 

 Pesquisa e seleção de fontes de informação, múltiplas em suas formas e 

áreas de conhecimentos. 

 Relação da problemática levantada com outras, aproximando saberes das 

diferentes disciplinas. 

 A vivência de atividades que favoreçam a cooperação, o trabalho em 

equipe, que aceitem e valorizem a heterogeneidade. 
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 O registro do percurso feito, com diferentes recursos técnicos e 

linguagens. A memória do projeto servirá de subsídio para outros 

trabalhos. É bom lembrar que cada aprendizagem fornece recursos 

cognitivos para outras que virão. 

 A avaliação deve ser processual, por competências. Não deve se deter no 

conteúdo programático desenvolvido ou no "trabalho final", que 

caracterize a culminância do projeto. A auto avaliação dos alunos deve 

ser incentivada. 

 As propostas de intervenção e o levantamento de novas questões a partir 

do conhecimento construído. 

Como exige negociação e cooperação, trabalhar com projetos provoca a 

reflexão acerca das relações de poder na escola, e de como este pode circular entre 

os agentes envolvidos. Leite (1994), lembra que não se trata apenas de renovar as 

atividades pedagógicas tornando-as mais criativas, mas de repensar a prática 

pedagógica. No trabalho com projetos não cabem "alunos-esponjas", que devem 

absorver conteúdos prontos, dados pelo professor, seja em seu quadro de giz ou em 

um trabalho de campo. 

Deve-se buscar o aprender a aprender, onde o conhecimento disciplinar é 

meio e não fim. O aluno pode assim, analisar e problematizar a realidade e nela 

provocar intervenções. 

O jovem detém um saber e uma cultura que devem ser ponto de partida para 

o desenvolvimento de atividades curriculares. Projetos não são eventos pontuais ou 

meramente comemorativos. Quando não estão inseridos no Projeto Escolar, são 

simples adereços que enfeitam, mas não o enriquecem com sentido. O trabalho 

contextualizado (re)significa o conhecimento que muitas vezes perde o sentido na 

transposição didática. 

A articulação entre conhecimentos das diferentes áreas é inerente ao trabalho 

por projetos, e por isto representam ótimos espaços para que a interdisciplinaridade 

aconteça de modo efetivo. 

A investigação, a pesquisa, a troca, o registro do processo, característicos  

das atividades de um projeto, ajudam a promover a autonomia e a tomada de 

decisões por parte do aluno, favorecendo o exercício da cidadania. Podem-se 

reconstituir situações próximas daquelas do mundo de trabalho e da vida fora da 

escola. 
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O novo Ensino Médio pretende preparar o aluno para a vida e esta não 

propõe, como alerta Perrenoud (2000), situações sob medida, nem faz um contexto 

didático que dose as dificuldades. Daí a importância da construção de  

competências, oportunizada em várias situações de aprendizagem diferenciadas. O 

exercício necessário para a construção destas competências não é o de repetição 

de atividades, mas sim de diferentes atividades, com diferentes recursos. 

Se por um lado o projeto não deve engessar o trabalho pedagógico, mas ter 

flexibilidade em relação a estratégias e utilização dos tempos e espaços escolares, 

por outro, ele deve conter em sua espinha dorsal alguns elementos que favorecerão 

sua inserção curricular. 

Não se trata de estabelecer etapas ou conferir linearidade ao projeto, mas de 

se traçarem os objetivos a serem atingidos, permitindo, assim, a seleção de recursos 

e estratégias adequadas. Dentre estas metas está a construção de competências, 

que deve ser vista como a mais importante delas. Esta construção não se dá 

ancorada no vazio e por isto a mobilização de conteúdos disciplinares é 

fundamental. A mobilização se dará no enfrentamento das situações-problema 

levantadas e deve ocorrer de modo articulado. O trabalho por projetos, portanto, 

favorece a abordagem interdisciplinar e contextualizada. 

A redefinição de tempos e espaços deve ser pensada no Projeto Escolar. 

Tempos e espaços rígidos desfavorecem o desenvolvimento do projeto. Por 

exemplo, em um projeto cuja problemática seja as enchentes causadas pelo 

assoreamento por lixo em um rio de uma região, professores de Biologia, Geografia 

e Língua Portuguesa e seus alunos podem fazer juntos, em um mesmo horário, um 

trabalho de campo. A "grade curricular" portanto, deve ser flexível para atender as 

demandas que podem advir do projeto. 

Um currículo que garanta espaço para práticas pedagógicas criativas e 

integradoras, com certeza será terreno fértil para o desenvolvimento de projetos que 

mobilizem os alunos, ao mostrarem a relação entre o que se aprende na escola e na 

vida. Vida de jovens, escola de jovens. 
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5 ANÁLISE DA UTILIZAÇÃO DE PROJETO DE TRABALHOEMTURMA DA 4ª 

SÉRIE DO ENSINO FUNDAMENTAL. O ENSINO DE CONTEÚDOS DA ÁREA 

DE CIÊNCIASATRAVÉS DE PROJETO DE TRABALHO NAS SÉRIESINICIAIS 

DO ENSINO FUNDAMENTAL 

 
Neste capítulo trataremos de analisar os dados coletados no campo de 

pesquisa, referentes às observaçõesemsala e fora dela e à entrevistacom a 

professora. Nossointuito é proceder a talanálise, buscando 

superartrêsobstáculosinerentes a muitostrabalhos de investigação colocados 

porMinayo. O primeiro diz respeito à superação de como o objeto de pesquisa se 

mostra      nitidamente      ao      observador,      apresentando      a      ―ilusão      da 

transparência‖,expressãoque a autora citada toma de empréstimo de Pierre 

Bourdieu.   Esteobstáculo,   continua   a   autora   (Ibid.,   p.197),   ―[...]   trata   de   uma 

lutacontra a sociologiaingênua e o empirismo, que acreditam poderapreender as 

significações dos atoressociaismasapenas conseguem a projeção de suaprópria 

subjetividade‖. 

O outroobstáculotrata de ―sucumbir à magia dos métodos e das técnicas‖, 

deixando de dar ao materialtratado uma aproximaçãofidedignacom os 

significadosquetaismateriais produziram num determinadotempohistórico. 

O terceiro e últimoobstáculo refere-se às dificuldades ―de se juntarem teorias e 

conceitosmuitoabstratoscom os dados recolhidos no campo‖, causando, portanto, 

umdistanciamentoentre os dados e as teoriasque o sustenta. 

O nossoobjetivo neste capítulo é compreender uma concepção de 

organização do ensino de CiênciasNaturais(a discutir se trata-se do ensino de C. 

Naturaisou de projetoque tem poreixo as C. Naturais?),através dos projetos de 

trabalho, e a práticaefetiva de uma professora numa sala de 4ª serie do 

EnsinoFundamental. 

Para isso, organizamos o nossotexto de modo a que déssemos conta da 

organização do trabalhopedagógicodocente, o que faremosemquatropartes. Essas 

partes correspondem às categorias de análiseque formulamos para a análise do 

materialempírico (corpus documental e registros da observação), a saber: 

 Estabelece objetivos de ensino e de aprendizagem quanto aos conteúdos 

conceituais, procedimentais e atitudinais;
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 Integra os conhecimentostratados no projetocom diversas áreas do 

conhecimento, buscando diferentesformas de interpretação da realidade;

 Favorece, coleta e interpreta as contribuições dos alunos, problematizando 

e contextualizando as questões relacionadas ao projeto;

 Avalia a aprendizagem de conteúdos conceituais, procedimentais e 

atitudinais.

 
 
 

5.1 ESTABELECE OBJETIVOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM QUANTO AOS 

CONTEÚDOS CONCEITUAIS, PROCEDIMENTAIS E ATITUDINAIS 

 
Ao professor caberá traçar os objetivoseducativos, de ensino e de 

aprendizagem para o nívelcom o qual está trabalhando. Com os objetivos, o docente 

terá as definições curriculares paracadanível de ensino e será o articulador entre os 

saberesdefinidospelaescola e pelocurrículoacerca dos conceitos, procedimentos e 

atitudesqueserão explorados no projeto de trabalho. 

Emvista dos objetivosdefinidos, ao professor caberá definirquais os 

conteúdosqueserão estruturadores do projeto, selecionar as informaçõesqueserão 

tratadas e pesquisar, visando a atualização das informaçõesacerca do 

tematratadoparaque apresentem desafios e possibilidades de questionamentos 

porparte dos alunos e permita-lhes a aquisição de novosconhecimentos. 

Algunsautores defendem a idéia de que os projetos devem 

serdefinidospelosalunos e articulados pelosprofessores, porém defendemos que a 

organização curricular através dos projetos deve ser estruturada nãopor uma classe 

isoladamente, maspelocorpodocentecomoumtodo, jáque os projetos exigem que 

haja continuidade da aprendizagem e aprofundamento dos conteúdos aprendidos. 

Portanto, a definição dos projetosnão poderá ficarapenas restrita aos interesses dos 

alunosou à vontade de umprofessor. 

As análises das situaçõesdidáticasque compõem os projetos de trabalhoserão 

expostas a partir das observações realizadas emsala de aula, da explicitação da 

práticadocente a partir da entrevista realizada e dos enfoquesteóricosquenos  

guiarão paramelhor compreendermos o caso estudado. 

Como dissemos, nossaintençãoeratrabalharcom uma escolaque apresentasse 

uma prática de projetoque fosse socialmente reconhecida e esta correspondia ao 
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perfil pretendido, pois, comojá avançamos antes, há dezanosconsecutivos participa 

de Feiras de Conhecimento, de ReuniõesAnuais e Exposições (SBPC e 

CiênciaJovem) no Estado, tendo recebido váriosprêmios. 

Esta é inclusive uma marcacuriosa da escola, poisduranteanos as crianças se 

preparam para, na quartasérie, apresentarem-se na SBPC, como revela a 

professora: 

 
Quem vai para o SBPC aqui é sempre a quartasérie e cria-se uma 
expectativa na escoladesde os pequenininhos. Quandoelechega à 
primeirasérie, ele tem esseconhecimentoque tem no final do ano. A 
quartasérie, ah! quartasérie vai se apresentar. Eles ficam querendo chegar 
na quartasérie, paratambémteresseobjetivo. Eu acho tambémisso 
interessante. (Entrevista). 

 
Portanto, percebemos que há uma preparação e objetivos traçados para a 

realização desse percurso, bemcomo se criam expectativasporparte do professor e 

nosalunosque, de ummodoou de outro, parecem influir nas disposiçõesemrelação à 

práticapedagógicaemsala de aula. A existência de objetivosdefinidos e de 

metasclaraspara o ensino e a aprendizagem sãooutroselementosque estariam, 

também, influindo. 

 
Porque o ápice é a Feira de Ciências, então a gentelevaemconsideração, 
queelessãocientistas, têm quepercorrer o caminhomaislongo, porqueeles 
estão numa investigaçãocientíficaque vai teraqueleprodutofinalpara uma 
classe de cientistas. Elesvãoser analisados, elesvãosocializar o 
conhecimentoparafora da escola, vãopara o julgamento. Então, a gente 
acredita queesseprojeto, eletinhaquesermaiscomprido, porqueele tem 
esseobjetivofinal. Assim, a escolaprocuradarobrigações a cadasérie. 
(Entrevista). 

 

 
O casoobservado revelou uma práticabem fundamentada do ponto de 

vistateórico e metodológico. Observamos que a práticaescolar organizada através  

de projetos de trabalho sofreu muitas mudanças ao longo de suahistória, que 

sabemos nãosernova. Comojá citado no capitulo anterior, uma das 

grandespreocupações reveladas pelosprofessores ao desenvolverprojetos de 

trabalho refere-se aos objetivos de ensino e aprendizagem. Duas situações têm sido 

evidenciadas: ouestes pareciam ficar diluídos no interesseque pudessem 

despertarnosalunosou numa posturalaissez-faire dos professoresque defendiam tal 

ideia. 
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Temos na classe observada, portantoumobjetivo e uma metabemclaros e 

definidosparatodos os envolvidos: a apresentação na Feira de Ciências. Porém, 

este é apenas o maisaparente de todos: o produtofinal e a culminância do 

projeto. É importanteressaltarqueesseobjetivo colocado não minimiza de forma 

alguma a aprendizagem dos conteúdosescolares trabalhados, pois esta seria mais 

uma forma de mobilizar as aprendizagens e conhecimentos vinculados ao projeto de 

trabalho. Salientamos tambémque uma das característicasmarcantes do 

trabalhopedagógicoporprojetos prevê essa vinculaçãosocial dos 

conteúdostratadosatravés da elaboração de umprodutofinal e de uma culminância. 

A professora revelou, através da suaprática, pretenderalcançarobjetivos de 

ensino e aprendizagem relacionados a conceitos, procedimentos e atitudesque 

foram tratados ao longo de todo o projeto de trabalho, mesmoque a intenção de 

queorientar a práticaporessesobjetivosnão estivesse explicitada enquantotal no 

documento do projeto. O esforço despendido peladocente ao trabalharcomobjetivos 

a essestrêsníveis15 aproxima a prática observada do queLibâneo (2000) propõe para 

a educaçãoescolar, emgeral, e a o queele concebe porconteúdosescolares. 

Não se pode alimentarilusões no campo da escolarização geralobrigatória: 
as escolas têm uma referênciaconcreta e real de trabalho – os 
conteúdosescolares e os processos de desenvolvimento das capacidades 
cognitivas e operativas – nenhuma justiçasocial se fará sem o propósito de 
proverisso  a  todos.  O  termo  ‗conteúdos‘  refere-se  aos  conhecimentos 
sistematizados, selecionados das bases das ciências e dos modos de ação 
acumulados pelaexperiênciasocial da humanidade e organizados para 
serem ensinados na escola [...] (LIBÂNEO, 2000, p. 37). 

 

 
Paraefeito de organizaçãodidática do nossotexto explicitaremos os objetivos 

de ensino e aprendizagem divididos emtrêspartes: 

 Objetivos de ensino e aprendizagem de conteúdos conceituais 

 Objetivos de ensino e aprendizagem de conteúdos procedimentais 

 Objetivos de ensino e aprendizagem de conteúdos atitudinais 

Essa divisãoproposta, chamamos atençãomais uma vez, servirá 

apenasparafins de análise. Como salientam Coll e Valls (1992), os 

conteúdossãotrabalhados emconjunto, pois a seugrau de significatividade refere-se 

a colocaremrelaçãocadaum deles. Os autores acrescentam quenão há 

sentidoemprogramaratividades de ensino e aprendizagem nem de avaliação 

 
 

15Não há aqui a intenção de se estabelecer uma hierarquiaentre os objetivos. 
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diferentesparacadaum deles, jáque é o trabalhosobre os três que permitirá atingir as 

capacidadesque se esperadesenvolver, definidas pelosobjetivosgerais. 

 
Insiste-se agoraqueparafazer uma aprendizagem profunda deve-se atender 
à globalização, e que os princípios de uma didáticaglobalizadorasão as 
quemelhor se adaptam as exigências da aprendizagem significativa. (COLL; 
VALLS, 1992, p.100). 

 
 
 

5.1.1 Objetivos de ensino e aprendizagem conceituais 

 
 

Pozo (1992), ao tratar do ensino e aprendizagem de conceitos, faz uma 

distinçãoentreaprendizagem significativa de conceitos e aprendizagem memorística. 

A primeira dessas formas exigiria uma atividade, porparte do professor e do aluno, 

muitomaiscomplexa, uma vezque a atividade de compreender é psicologicamente 

muitomaiscomplexaque a de memorizar. Explicita Pozoque as estratégias de ensino 

pautam-se ematividadesque levem os alunos a buscarconexõesentre os 

novosconteúdos trabalhados e as estruturas de conhecimentoquejá dispõem e já 

estão interiorizados porestes, paraque os objetivos de ensino sejam alcançados. 

Mauri (1998), porsuaparte, nos coloca que o que permite aprenderconceitos 

na escola de maneirasignificativa, entreoutrosrequisitos, são os saberespessoais do 

aluno e a disposição dos professoresemtrabalhar considerando os 

alunoscomocentro de suaintervenção. 

Centraremos a análise, neste momento, no segundoaspecto levantado pela 

autora, para entendermos as intervenções da professora ao longo do projeto e por 

estarmos, nesse capítulo, analisando a intervenção da professora nosprojetos de 

trabalho, não poderíamos deixar de considerar os dispositivosnecessáriosque a 

professora precisou acionarparaque a suaprática tivesse a eficácia desejada. O 

aspecto relacionado aos saberes dos alunos será tratado no itemposteriorreferente 

ao papel do alunodiante do trabalhocomprojetos. 

 
5.1.2 As intervenções do professornosprojetos de trabalho 

 
 

As intervenções da professora e a suapráticainicial de abordagem do tema 

partiram dos conhecimentosprévios dos alunos. Segundo a concepção construtivista 
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de aprendizagem, os conhecimentosprévios estão relacionados com as concepções 

espontâneas dos alunos, as concepçõessocialmente transmitidas e concepções 

analógicas que os alunos dispõem 

 
[...] quandoumaluno enfrenta umconteúdonovo a ser aprendido, sempre o 
faz armado de uma série de conceitos, concepções, representações e 
conhecimentos adquiridos no decorrer de suasexperiênciasanteriores, que 
utiliza comoinstrumentos de leitura e interpretação e que determinam em 
boa parte as informaçõesque selecionará, como as organizará e quetipo de 
relações estabelecerá entreelas. (HERNÁNDEZ, 1998, p.67). 

 

 
Quando entramos emcontatocom a escola e com a professora, o tema do 

projetojá estava definido (Suindara, de ondevocê vem?), emfunção do trabalhoque 

os alunos apresentariam na SBPC sobreOs Biomas Brasileiros. Hernández (1998, 

p.67) afirma que a escolha e o encaminhamento do projeto poderão serfeitos 

partindo-se das perguntasque o professor e os alunos se fazem a respeito de 

determinadotema. No caso estudado, como dissemos, foi a aparição de corujas na 

área da escolaque despertou o interesse de saber de ondeelas vinham e o que as 

trazia ali, jáquenão se tratava de umanimalaparentementecomum na região. 

A partir de talfato, a professora selecionou os conteúdos conceituais que trataria 

parapoderdescobrir e relacionarcom o aparecimento das corujas. 

 
5.1.3 As aprendizagens conceituais mudam de sentido: a emergência da 

temática ―biomas brasileiros‖ 

 
A primeiraparte do projeto tratou do temaOs BiomasBrasileiros. Pois, após a 

apresentação desse projeto na Feira de Ciências do Shopping Guararapes, quando 

foi dada continuidade ao trabalho, a professora percebeu que a questão de 

partida(De onde vêm as corujas?) fizera emergir uma outratemáticanecessária à 

suacompreensão. Isto explica porque o grupo-classe passou a estudar a 

corujadentro de umdeterminadobioma. Valelembrar, e istonão constitui umdetalhe de 

informação, que a temática dos biomasbrasileiros passou a praticamente 

centralizaras atenções do projeto, como se poderá verificar a partir de nossas 

descrições e análises. 

Comoumprimeirodado a seravançado, organizamos de formasistemática a 

partir de nossas observações os conceitosque foram tratados e que se relacionavam 
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diretamentecom o conceito de BIOMA, comomostra o mapa a seguir. 

Essesconceitos estruturaram as discussõesemclasse e fizeram parte das 

investigações conduzidas pela professora, comseusalunos, constituindo os 

principaisconceitos explorados no projeto de trabalho. 

 
Quadro 5: Conceitos trabalhados peloprojetoobservado 

CAATINGA 

MATAATLÂNTICA 

PANTANAL COSTEIRO 

AMAZÔNIA 

CAMPOS SULINOSCERRADO 

PRESERVAÇÃO 

 
BIOM

A 

FLORA FAUNA 

 
BIOTA 

BIOSFER
A 
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No decorrer do trabalho observamos que a professora fez 

referênciasemdiferentesmomentos ao que os alunosjá sabiam sobre o tema, 

deixando evidentequeera a partir daí que a investigação prosseguiria. Esta é, 

paratodos os efeitos, uma fortereferênciapara o trabalhocom os projetos e para as 

teoriasque o sustentam: os conhecimentospréviosque os alunosjá dispunham 

paraarticularcom os novosconhecimentostratados. 

O acompanhamento das diversas situações vividas ao longodesenvolvimento 

do projeto, permitiu-nos constatarque a professora acionou, continuamente, o que os 

alunosjá conheciam sobre o tema, com o objetivo de avançarnosconceitosque foram 

selecionados e a serem aprendidos. Essa estratégia foi vivenciada através de 

perguntasfeitas aos alunos de formarecorrente. Ela, emdiferentesmomentos da 

coleta, instigou os alunoscomperguntas, estimulando a participação ativa dos 

mesmos. 

Ao refletirsobreesseelemento da práticapedagógica, Zabala (2002) 

sustentaque o ―fatormaisimportanteque influi na aprendizagem é o que o aluno e a 

alunajá sabem. Averiguemos essesconhecimentos e ensinemos de acordocomele‖, 

incita o pesquisadorespanhol. 

A professora participante da pesquisa, a partir do que analisamos da 

suaprática e da explicitação feita na entrevista, demonstrava terplenaconsciência de 

que a estratégia de partir dos conhecimentosque as criançasjá dispunham eram 

parteconstituinte da concepção de ensino adotada e do trabalhocomprojetos. Parece 

nãohaverdúvida, poressedado, que a prática do projeto de trabalhoobservado vai 

sendo construída sobrebases teórico-práticas consistentes. 

Observamos que a sequência de atividades desenvolvidas pela professora 

paraque os alunos aprendessem os conteúdos conceituais trabalhados, buscavam 

integrar duas formas distintas de ensino: a aprendizagem poratividades de 

descobrimento e a aprendizagem poratividades de exposição. 

A aprendizagem poratividades de descobrimentoparte de uma 

situaçãoproblema levantada a partir de algumdado da realidade. Emrelação a essa 

situação, os alunos levantam, emseguida, questionamentos e alguns procedimentos 

de observaçãoque possibilitem analisar, pesquisar e descobrir os conteúdosque 

estão subjacentes à atividade. Desta forma, os alunosvãopaulatinamente checando 

as informaçõesquenão estão previamente estruturadas e estas se organizavam à 

medidaquenovoselementos se juntam aos conhecimentosqueestesjá dispõem. 
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Coll (1998) pontua que a aprendizagem por descobrimento não costuma 

tercomoeixo a aprendizagem de conceitos, pois esta tem comofunçãoprincipal a 

aquisição de procedimentos e atitudes. Porém, observemos essa metodologia, 

segundo os cincopassos elaborados por Joyce e Weill, citado por Coll, para a 

aprendizagem dos conceitos trabalhados: 

1. confronto do alunocom uma situaçãoproblemática; 

2. observação, identificação de variáveis e coleta de dadossobre a situação 

proposta; 

3. experimentação comrespeito às variáveis identificadas e aos dados 

coletados; 

4. organização da informação coletada e interpretação da mesma; 

5. reflexãosobre a estratégia de descobrimento seguida e dos resultados 

obtidos. 

No que se refere à aprendizagem poratividades de exposição, Coll (1998) 

salienta que é uma das formasmaiscomuns de se organizar os conteúdos 

conceituais. Estes podem ser organizados através de atividades de 

exposiçãooraloutextoescritoquesão apresentados comoumsistemaconceitualou uma 

rede de conceitos. Assim, as atividades relacionadas são selecionadas e 

estruturadas pelodocente, a partir de textosouexposiçõesoraisparaque os alunos 

venham a fazer, porsimesmos, a síntese dos conceitostratados. 

A prática da professora observada parece nãobuscarsuperar uma 

práticamaniqueísta: utilizando uma ououtraforma de ensino e da organização das 

atividades. As aproximaçõesatravés da exploração dos conhecimentosprévios dos 

alunos, de perguntas e de hipóteses levantadas pelosalunos faziam comque os 

conceitoscientíficos fossem umpontoimportantepara a organização do 

trabalhodocente. Porém, diferentemente do que diz Coll sobre a forma de 

aprendizagem poratividades de exposição, a professora os ajudava na síntese e 

apropriação de taisconceitos. 

Outropontoque consideramos relevante na prática da professora, corroborado 

porseudiscurso, consiste em, a partir da seleção dos conceitos levantados 

comoimportantespara o andamento do projeto, utilizar-se da pesquisapararesponder 

as perguntas dos alunos. 

Ao surgirem às dúvidasquanto ao conceito de ―bioma‖,porexemplo, a referida 

professora mencionou a pesquisa e a investigaçãoemdiferentesocasiões e 
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paradiferentesfinalidades e sentidos: a pesquisaparaobterconhecimentos, a 

pesquisapararesponder as perguntasfeitas e a pesquisaparaverificar a validade do 

conhecimento, buscando, as verdades provisórias das ciências. 

 
P—Agora, antes de falar de bioma, quem sabe o quequerdizerbioma? 

E quinta-feirademos uma pesquisada, não foi? Na aula de informática, a 
respeito desse tema, que a gente está abrangendo. 

Então, sãoperguntasque a gente tem de investigar... o quesãobiomas, 
quantossão? 

O quemais? Vocês disseram vidaconjunta. O quemais? É a possibilidade de 
outracoisa. 

Maisalgum? Então, vocêsme disseram trêstópicos, a gente vai investigar se 
estão certos, se precisa de complemento. É issoque a gente faz na 
investigação. 

Então, isso é o quevocês acham, peloconhecimentoprévioque a gente teve 
de algumas leituras e algumas pesquisas. Aí, o que é que vai 
aconteceragora? 

 

 
Observamos que a professora implica os alunos na atividade sugerida 

perguntando, inquirindo e solicitando idéiassobre os caminhos a serem seguidos no 

decorrer do projeto de trabalho. 

Vejamos uma passagem da entrevistacom a professora na qualela explicita 

essecaminho: 

 
É que a gentetrabalhaexatamente nessa linha de construção, do 
conhecimento, na linha direcionada à pesquisa, da valorização do 
conhecimentoprévio da criança. A genteprocura o máximoindividualizar, não 
é?! Levaremconsideração aquela criançacomoindivíduoúnico, e queele está 
contribuindo para o conhecimento da sala, para o 
conhecimentosocialemgeral. (Entrevista). 

 

 
O desenvolvimento do projeto de trabalho prosseguiu com a leitura de 

textosobre o tematratado e à medidaque a leitura foi se desenvolvendo, observamos 

que outras perguntas surgiam. Nesse momento, umoutro procedimento adotado pela 

professora bastantepertinentepara o encaminhamento do trabalhocomprojeto foi o 

registrocomoelementoimportante, pois à medidaque as crianças levantavam as 

suashipótesesela as anotava dizendo. 

 
P —Aí, o que é que vai aconteceragora? A gente vai, emumdesenrolar das 
informações, que a gente vai recebendo, a gente vai colocando outras... 
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A gente vai tentarver se issoaqui é realmentecorreto, o 
quefaltacomplementaraqui, não é isso? 

Então, eu vou registrar o quevocês disseram, quebioma é isso, e a gente vai 
guardar... 

 
 

 

5.1.4 Os objetivos de ensino e aprendizagem procedimentais 

 

A prática do projetoobservado denota que os conteúdos procedimentais foram 

vivenciados de forma a estarem vinculados comoutrosconteúdosdesenvolvidos. 

Quando falarmos de conteúdos procedimentais, tomaremos comobase a 

definiçãodadapor Coll e Valls (1992, p. 101) que dizem que: 

 
Quando falamos de procedimentos no sentidoqueeles tem nosprojetos 
curriculares, estamos fazendo referência propriamente aos conteúdosque  
os alunos devem aprender e não a alguma coisaque o professor faz ou 
prevê paraconduzir as aprendizagens. 

 

 
Os dados analisados mostram os conteúdos procedimentais propostos no 

fazerpedagógico da professora que se estruturaram, conformequadroabaixo. 

 
Quadro6:Atividades e objetivos educacionais a partir de Coll 

 

Atividades desenvolvidas Objetivoseducacionais 

Pesquisar e selecionarinformações Habilidade de busca de informação 

Registrarparachecarinformações Habilidade de assimilação e retenção da informação 

Leiturasilenciosa Habilidade de assimilação e retenção da informação 

Leitura compartilhada Habilidade de assimilação e retenção da informação 

Sintetizar e resumir o que aprendeu Habilidade de assimilação e retenção da informação 

Ler criticamente uma informação Habilidadeanalítica 

Apresentarpara o grupo o tema de 
estudo (Línguaoral e escrita) 

Habilidade de comunicação 

Fonte:COLL et all. Os conteúdos na Reforma, PortoAlegre: ARTMED. 1992, p.83. 

 

 
Os procedimentos referem-se a habilidades adquiridas 

pelosalunosematividades de ensino e aprendizagem que possibilitam o tratocom o 

conhecimento, reportando-se aos instrumentos utilizados que conduzem à aquisição 

de novosconteúdos. As habilidadessão de diversas ordens, explicitam-se pormeio de 

diferentessuportes e situam-se mediferentesníveis da aprendizagem. 
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As atividades desenvolvidas quanto à aprendizagem de procedimentos 

estiveram, no interior do projetoobservado, de forma a possibilitar a aquisição das 

capacidades listadas no quadroacima. 

Paraque possamos melhor compreender a atuação da professora, 

consideramos importanteretomar algumas de suasfalas. 

 
P—Mais algum? Então, vocêsme disseram trêstópicos, a gente vai 
investigar se estão certos. Se precisar a gente faz o complemento. É 
issoque a gente faz na investigação. 

Aí, o que é que vai aconteceragora? A gente vai, emumdesenrolar das 
informações, que a gente vai recebendo, a gente vai colocando outras... 

A gente vai tentarver se issoaqui é realmentecorreto, o 
quefaltacomplementaraqui, não é isso? 

Agora vamos sintetizartudoissoque a gente pesquisou. 

Primeiro, a gente vai colocar o nome e dar uma lidasilenciosa, depois a 
gente vai discutirtudoissoque a gente falou e descobrimos. 

Então, eu vou registrar o quevocês disseram, quebioma é isso, e a gente 
vai guardar... 

Entãosãoperguntasque a gente tem queinvestigar. 

Maisalgum? Entãovocêsme disseram trêstópicos, a gente vai investigar se 
estão certos. 

Se precisar de complemento... É issoque a gente faz na investigação. 

Eles foram parainformáticacomesseobjetivo, e a gentejá concluiu 
muitacoisaque a gente pensava queera e quenãoera na realidade. 

Vamos apresentarumtrabalhoque está sendo realizado há maisoumenos 
duas semanas, né? 

Há mais de duas semanas, né? E é resultado das pesquisas de sala de 
aula. 

E uma parteque a gentejá havia estudadobastanteaqui nas aulas. 

E a outraparteindividual, cadaalunoque escolheu umbioma. 

Comonós temos onze alunos, e setebiomas, alguns foram repetidos, mas a 
gente conseguiu abrangertodos os biomas, paraquequemnão pesquisasse 
ficasse sabendo. 

Porque? Qual o objetivo? Socializar o conhecimento pesquisado, ou 
seja... a gentepesquisa, e agora vai apresentar aos colegas. Paradepois a 
genteconseguirentenderrealmente, umtodo dos biomas. 

O objetivo do nossotrabalho, no final da etapa, que vai terminar... na Feira 
de Ciências no Shopping, né isso? O que a gentenão souber, a gente 
vai escrever, vai anotarparaperguntar. 

A gente vai continuarcom o sistema de apresentação de 
umtrabalhonossoque é umsistema de seminárioque tem os temasiguais. 
Vãosentar, discutirentresi... 

Discutircom a turmaparaque o trabalho fique organizado e mais 
participativo. Ok? 

Certo. E o quemaislhe marcou no estudo. O quevocê achou 
maisimportante. 
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Observamos, portanto, que a vivência da pesquisaporparte dos alunos 

aparece como o procedimento maisrecorrentepara o aprendizado do que é e de 

como se faz Ciência. Nessa perspectiva, os demais procedimentos observados, que 

se pretende que os alunos se apropriem, dariam suporte a pesquisa: perguntar, ler, 

escrever, organizar, apresentar, socializar, entreoutros.A vivência da pesquisa e 

dos procedimentos anteriormente citados que dela advém, acontecem, assim, 

concomitantemente a vivência do aprendizado de conteúdos conceituais e 

atitudinais, o que referendado por Zabala (2000). 

 
 

5.1.5 Os objetivos de ensino aprendizagem atitudinais 

 
 

―Uma     atitude     é     formulada     semprecomo     uma     propriedade     da 

personalidadeindividual, pormaisquesuagênese se deva a fatoressociais‖, afirma 

Sarabia (1992, p.121). Na literatura estudada observamos que, apesar desse 

conteúdojáestar de certaforma assimilado pelodiscurso do professorado, ainda é 

muitodifícilconceituar, avaliar e ensinar os conteúdos atitudinais na escola. Sarabia 

(Ibid.) discute esseconceito, a partir de uma perspectivapsicológica, entendendo-o 

comoumconstruto hipotético, isto é, comoalgoque existe ou supomos existir, masque 

é não tem existênciapalpável do ponto de vista da suaprodução. Logo, 

comoalgoque―não é diretamente observável ou mensurável‖. 

Sarabia recorre a trêsdefinições de atitudes produzidaspordiferentesautores: 

1. Uma organizaçãoduradoura de processos motivacionais, emocionais, 

perceptivos e cognitivos emrelação a algumaspecto do mundo do  

individuo (Krech e Crutchfield). 

2. Uma tendênciaoupredisposição do individuo 

paraavaliarumobjetoouumsímbolo desse objeto (Katz e Stotland). 

3. Uma predisposiçãorelativamenteestável da condutaemrelação a 

umobjetoousetor da realidade (Castillejo). 

Salienta aindaque, nas definições avançadas, não poderíamos 

falarematitudes se o aspecto motivacional não fosse considerado. Constata que, 

para essas referências, as atitudes envolvem tantoumaspectoafetivoquanto uma 

tendência à ação, não podendo essesser desconsiderados na relaçãoensino e 

aprendizagem. 
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Define,    porfim,    as    atitudescomo―tendênciasoudisposições    adquiridas    e 

relativamente duradouras a avaliar de ummododeterminadoumobjeto, pessoa, 

acontecimentoousituação e a atuar de acordocom a avaliação‖ (SARABIA, 1992, p. 

122). 

No ensino de Ciênciasou no trabalhocomtemastransversais, a exemplo dos 

que  tratam  da  ―natureza‖,  do  ―corpo‖,  do  ―ambiente‖,  da  ―sexualidade‖,  etc.,  os 

conteúdos atitudinais sãotratadoscomo de extremaimportânciapara a formação dos 

alunos. Os RCN‘s, os PCN‘s e os DCN‘s propostos paradiferentesníveis e 

modalidades de ensino da EducaçãoBásica enfatizam a aprendizagem de 

taisconteúdoscomoformadores de uma estruturaética e cidadã a ser buscada 

pelaescola. 

Vejamos comoessesconteúdos apareceram ao longo do projeto―Suindara, de 

ondevocê vem?‖,bemcomo no estudosobre os biomasbrasileiros, e quais foram os 

objetivos de ensino e aprendizagem paraessesconteúdos. 

Ao longo da observação das diversas atividades do projeto detectamos 

doisobjetivosquanto à formação de atitudes. Essesobjetivos tomavam comoponto de 

partida o conhecimentosobre a devastação existente nosbiomas e sobre a 

importância de equilíbrio no ambiente. Eles visavam, sobretudo, a formar a opinião 

dos alunos, a partir de relatos e da observação, comrespeito à devastação e ao 

compromissocom a preservação. 

As atividadesemclasse e fora dela foram vivenciadas paraque os 

objetivosacima citados pudessem ser trabalhados. 

Observamos que a prática de ensino dos conteúdos atitudinais se deu, 

sobretudo, através de atividades de reflexão, sugerindo que se buscava o 

queSarabia (Ibid.) define porposicionamento avaliativo e preditivo emrelação a 

umobjeto. Constatou-se que as diversas iniciativas, emsalaoufora dela, visavam 

possibilitar a observação de ambientesnaturais transformados peloHomem e o 

estímulo a manifestaçõesverbaisporparte dos alunos. Encontramos apoio, maisuma 

vezemSarabia (1992, p.122), quenosajuda a compreender o que pretendia a 

professora ao buscar, a partir da observação e da análise de situações, fazer os 

alunos emitirem suas opiniões: 

 
As manifestaçõesverbais das atitudessão denominadas opiniões e 
expressam umposicionamento avaliativo e preditivo da pessoaemrelação ao 
objeto de suaopinião. 
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Nesse sentido, as aulas de campo constituíram umfortealiadopara a 

aprendizagem de conteúdos atitudinais. Os alunos visitaram o município de 

Tamandaré (Zona da MataSul de Pernambuco), com o objetivo de observar o 

biomacosteiro. Ali,puderam perceber as belezas dos manguezais, assimcomo a 

suadestruiçãopelapoluição e lixo acumulados e a necessidade de preservação  

dessa importanteárea de reprodução das espécies aquáticas e terrestres. 

Outraaula de campo acompanhada emnossoperíodo de observação e que se 

mostrou importantepara a formação de objetivos atitudinais ocorreu com a visita a 

ReversaCharles Darwin, situada no município de Igarassu (Zona da MataNorte de 

Pernambuco). A aula contou com a presença de umbiólogoque apresentou a 

MataAtlântica ao grupo. Estetambém foi ummomento de aprofundamento dos 

conteúdos conceituais e procedimentais, uma vezque o professorquenos 

acompanhou eraespecialistaemfauna e flora da região, o quelhe permitiu instigar as 

crianças a observar o entorno, focalizando sobretudo a destruição de áreas e a 

necessidade de reflorestamento e preservação. 

Issonosmostraque, os conteúdos atitudinais, muitas vezes, ultrapassam os 

projetos de trabalho, sendo esses retomados e vivenciados emdiferentesdisciplinas 

e anos de escolaridade. Eles têm uma ligaçãoestreitacom os conteúdos conceituais, 

que partem do conhecimento declarativo (cf. Perrenoud, 2000), portanto de 

carátermaisexplícito, do objeto de estudopara a formação de atitudes seja de 

preservação, de cooperaçãoou de respeito ao outro. 

Considerando a filiação da práticapedagógicaatravés de projetos de trabalho 

aos princípios da aprendizagem significativa e à concepção do ensino globalizado, 

os conteúdos atitudinais sãoreferênciasfortes. Salientamos, mais uma vez, queestes 

se articulam com os saberes conceituais e procedimentais, jáquetrabalhar na 

perspectiva da formação de atitudes supõe a aproximaçãocom o conhecimentosobre 

os temastratados e saberutilizar as informações vinculadas aos projetos. Portanto, 

não se postula, com os projetos de trabalho, umaprendizadoque seja desvinculado 

de uma açãoconcreta desses alunos e alunas diante dos saberes aprendidos na 

escola. Estas açõessão explicitadas na fala da professora. 

 
Uma visãoque vai passar os limites da escola, atéque chegue no fim da 
etapa, que a gentechamaetapa curricular da escola, ela tem 
umconhecimento de si, relacionado com o próximo, com o outro e o meio- 



115 
 

 

ambiente. Assim a gente explora muitoesselado do cidadãoemrelação ao 
meio-ambiente, da preservação, do bem-estar... Do tão chamado exercício 
de cidadania. Procuramos formar essa cidadaniadesdecedo. (Entrevista). 

 

 
A professora, emdiferentessituações, chamou a atenção dos alunos no 

sentido de implicá-los emações cotidianas de modo a que as atitudes trabalhadas 

pudessem vir à tona e cumprir o seuobjetivo: o que foi aprendido ter aplicabilidade, 

tornar-se ação e ter uma funçãosocial a cumprir. 

 
Aí, a gente está estudando que tem queconservar, que tem quepreservar. 
Lógico, a gente tem uma relaçãomuito boa com a natureza. 

E a gente depende da naturezaparaviver, então o homemjá destruiu muito, 
e o queele faz agora é algo, que seja reparador, e reparador ao 
mesmotempo. 

E a gente sabe que essa relaçãohomemnatureza tem queserforte e tem 
queser uma relaçãorespeitosa. Porisso, há esseconjunto de pessoasque se 
envolvem: biólogos, cientistas, historiadores e outras pessoas. 

Eles estudam paraque essa conservação aconteça. Masque a gente fique 
cientequeisso é muito complicado. 

E a gente tem queagir, paraquefuturo seja melhor. 

Como é que a gente vai agir? 

Querelação a gente tem comissotudo? 

Como é que a gente exerce a cidadaniaemrelação a isso. A conservação. 

A questão da água é importante. 

Quando o professor diz que a gente tem umdepósitoparacolocar latinha, e 
vocês colocam a latinha no outrolixo, a gente está sendo cidadão? 

Ah! Professora, mas uma latasó... 

É importantecomeçar a mudar de dentropara? Isso, parafora, gente! 

 
 
 

5.2 INTEGRA OS CONHECIMENTOSTRATADOS NO PROJETOCOM DIVERSAS 

ÁREAS DO CONHECIMENTO, BUSCANDO DIFERENTESFORMAS DE 

COMPREENSÃO DA REALIDADE 

 
 

No desenvolvimento do projetoobservado encontramos algumas situações 

emblemáticas do caráter interdisciplinar e globalizado desse modo de organizar os 

conhecimentosescolares. Considerando que o enfoque globalizado e a 

interdisciplinaridade constituem doisprincípiosbásicos dos projetos de trabalho, 

deslocaremos parataiselementos o foco da análise deste item. 
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Ao longo do desenvolvimento das ciências e da organização do 

conhecimento, sabemos que o modelo cartesiano de ensino privilegiou a 

transmissãorígida dos saberesescolares de formadisciplinar e fragmentada. 

Reforçou a idéia de que os alunos adotariam uma postura de receptores do 

conhecimento e os professores conceberiam o ensinocomoatividade de transmissão 

de conteúdos. PedagogoscomoLibâneo (1985) e Saviani (1987) chamaram de 

tradicional a essa concepção de ensino e de aprendizagem. 

Contrariamente ao modelo tradicional, ou cartesiano, que enfatiza a 

memorização de conteúdos e a organização das disciplinas curriculares de forma 

isolada, o enfoqueglobalizador de ensino e os métodos globalizados visam 

rompercom a estrutura parcializada do ensinoemdisciplinas e propõem mudanças 

nas formas de trabalhar o currículo e os conteúdosescolares, de modo a serobter 

umaaçãopedagógica integrada. Santomé (1998) afirma quequantomais 

fragmentados forem os conteúdosescolares, maisdificuldades terão os 

aprendizespara compreendê-los, pois a realidade torna-se menosprecisa. 

Arroyo (1994), porsuaparte, reconhece a necessidade de construirmos 

umensino contextualizado, problematizador e preocupadocomcompreensão das 

demandassociaispostaspor uma sociedadecontemporânea caracterizada 

pelapluralidade e diversidade culturais. Donde, a defesa de umensinointegralpara o 

desenvolvimentointegral do aluno. 

 
Se temos comoobjetivo o desenvolvimentointegral dos alunos numa 
realidadeplural, é necessárioque passemos a considerar as questões e 
problemas enfrentados peloshomens e mulheres de nossotempocomoobjeto 
de conhecimento. O aprendizado e vivência das diversidades de raça, 
gênero, classe, a relaçãocom o meioambiente, a vivência equilibrada da 
afetividade e sexualidade, o respeito à diversidade cultural, entreoutros, 
sãotemascruciaiscomque, hoje, todosnósnos deparamos e, comotal, não 
podem ser desconsiderados pelaescola. (ARROYO, 1994, p. 31) 

 
Hernandez (1996) concorda com Arroyo, porém parece irmaisadiante, pois 

entende o ensinoglobalizadorcomo uma relaçãocomo conhecimentoquebusca a 

superação do sentido de simplesacumulação de saberes. Nesse sentido, 

 
implica busca e aprofundamento das relaçõesque sejam 
possíveisestabeleceremtorno de umtema, relaçõestanto procedimentais 
comodisciplinares; mastambém do desenvolvimento de capacidade de se 
proporproblemas, de aprender a utilizarfontes de informação contrapostas 
oucomplementares, e saberquetodoponto de chegada constitui 
emsiumnovoponto de partida. (HERNANDEZ, 1996, p. 46). 
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É importanteobservarque, como indica Hernandez (ibidem) é ―o temaou o 

problema, o que reclama a convergência de conhecimentos. Suafunção articuladora 

é a de estabelecerrelações compreensivas, que possibilitem novasconvergências 

geradoras‖. Nesse sentido, o temaou o problema constitui umnovoobjeto de saber, 

cujaapreensãodemanda referenciais diversosque possibilitem estabelecerrelações 

compreensivas. 

No atualcontextosocial,onde os meios de comunicação estão potencializados 

peloavanço das novastecnologias, desenvolvernovosmétodos de ensino e 

aprendizagem paraaproximar o modeloeducacional à realidade do aluno e motivá-lo 

a tecernovasredes de conhecimento é umpontofundamentalparaaplicação dos 

métodos globalizados. 

Nessa modalidade curricular, globalizada, os conteúdosselecionadospara a 
reflexão no processo formativo sãoaquelesque detêm atualidade formativa e 
sãonuclearesemcadaárea do conhecimento. Os conteúdoscom essas 
características possibilitam a aprendizagem significativa. (Zabala, 2002). 

 
No que concerne o projetoobservado, constatamos evidências de que o 

enfoqueglobalizador informava as atividades de ensinoque se estruturaram emtorno 

do   tema   ―Biomasbrasileiros‖.   Foi   possívelpercebernãosó   a   preocupaçãocom   o 

tratamento de saberesdisciplinares e de diferentesáreas, como veremos a seguir, 

bemcomo de conteúdos procedimentais e atitudinais relacionados ao 

temaemestudo. 

O desenvolvimento de aprendizagens do domínio procedimental foi 

observadoatravés da proposição e vivência de atividades de pesquisa, 

sistematicamente estimuladas e conduzidas emsala de aula, na sala de informática  

e fora do ambienteescolar, emtarefas de casa. Observou-se, então, o 

interessepordesenvolver no aluno a capacidade de coleta de informações, de uso de 

novastecnologias da informação e comunicação (rede mundial de 

microcomputadores), visando o acesso e a identificação de sites na Internet, o 

levantamento e a seleção de informações necessárias à questãoque se pretendia 

responder. O que parece ficarevidenteaqui, é interesseporbuscarintroduzir, 

nosprocessosensino e aprendizagem, diferentesformas de expressão e de 

compreensão da realidade. 
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Foram procedimentos tambémdesenvolvidos, o tratamento e a organização 

dessas informações relativas ao tema do projeto, através da preparação de gráficos, 

de mapasgeográficos (mapasfísicos, sobretudo). (Scanear e inserirprodução de 

alunosque consta do volume do projeto). É importantefrisar, que nesses 

doisúltimoscasos (gráficos e mapas), as atividades observadas davam a 

entenderquenão bastava aprender a prepará-los, mas, sobretudo, 

eraimportanteaprender a lê-los, a compreendê-los, a sabertirar deles os 

conhecimentosqueeles continham. 

Na sequência, assistimos e registramos inúmeras situações de debate, 

momentosemque a capacidade de expressãooral do aluno, mastambém, a 

capacidadeescuta de outras opiniões foram exercitadas. Taiscapacidades incidiam 

principalmentesobre a necessidade do alunoexprimirseus questionamentos, 

suasdúvidas e os novostermosdesconhecidos, muitos dos quais constituíam noções 

e conceitos, de diferentesáreas do conhecimento, que envolviam o tema estudado. 

No que concerne aos termosnovos, desconhecidos dos alunos, o procedimento de 

consulta ao dicionário, seguido do debatesobre o significadoquemelhor se aplicava à 

situação foi sistematicamente desenvolvido. 

Quanto  aos  conteúdos atitudinais, observamos 

umvivointeresseporbuscardesenvolver no aluno o respeito ao meioambiente, tendo 

emvista a  suapreservação.  Essefora,  inclusive, 

umobjetivodefinidopelaprópriadocentedesde a elaboração do plano do projeto de 

trabalho, como se pode lerabaixo. (inserirtextualmente o objetivoque consta do 

plano) 

Assistimos a diversas situaçõesemquecomentários e afirmativas, 

baseadosemdados coletados, eram pronunciados com o clarafinalidade de formar, 

no aluno, uma idéiacríticasobre o modocomonossasociedade desperdiça e agride a 

natureza (fauna e flora, porexemplo), tendo emvista a tomada de consciência da 

necessidade de preservação dos recursosnaturais. A referência à extinção de 

espécies (animais e plantas) e à agressão a biodiversidade foi uma constante, 

bemcomo à importância de que sejam ampliadas as áreas de preservação (unidades 

de conservação ambiental) emcadabioma existente nemnossopaís. A alusão a 

organismointernacional de defesa da natureza e ao papelqueeledesempenha, a 

exemplo da WWF, foi verificada. A formação de uma consciência cidadã, pautada na 
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utilização dos recursosnaturaiscomresponsabilidadesocial foi, certamente, 

umconteúdo de aprendizagem que o projetoobservado buscou alcançar. 

 
P —O Brasil concentra umterço das florestas do mundo. Mas, apenas 

1,99% está protegidoporUnidades de ConservaçãoIntegrais. 

A —Comoassim? 

P — A gente vai ver o que é isso. Essa porcentagem está abaixo da média 
mundial. A média sabe qual é? Seisporcento. Além de poucas unidades 
deconservação, elas estão mal distribuídas pelopaís. Essa conclusão é 
resultado de estudo realizado peloFundo Mundial para a Natureza. A sigla 
dele é WWF. Porquê será? 

A —Porque é eminglês. 

Porque é uma siglauniversal, paratodomundoentender. Essa é a tradução, 
Fundo Mundial para a Natureza. Então, eles fizeram 
esseestudojuntoscomumórgãoque a gentejá conhece, o IBAMA – 
InstitutoBrasileiro do MeioAmbiente e RecursosNaturais Renovados Desse 
estudo resultou umnovomapa da biodiversidade do país. 

 
 

Como dissemos nas palavras introdutórias a esseitem, durante o 

desenvolvimento do projetoobservado encontramos situações emblemáticas do 

caráter interdisciplinar dos projetos de trabalho. Observamos que o tema foi 

tratadopordiferentesáreas de conhecimento, tendo comoeixo as CiênciasNaturais. 

A sequência que apresentaremos a seguir, testemunha de 

comodiferentessaberesdisciplinares puderam dialogarentresi e se articular de 

formaintencionalparaque a abordagem do tema do projeto se realizasse. 

Retomamos aqui uma passagem de Hernandez (1996) quandoeste, ao 

argumentaremfavor do projeto de trabalho, explica porque e de queforma o 

tratamento de umtemaporessemodo de organização dos conhecimentosescolares 

suscita a convergência de diferentesáreas. ―É, portanto, o temaou o problema, o que 

reclama a convergência de conhecimentos. Suafunção articuladora é a de 

estabelecerrelações compreensivas, que possibilitem novasconvergências 

geradoras‖. Contatamos queconhecimentos de pelomenoscincodisciplinas integraram 

o tratamento do tema, a Biologia, a Geografia, a Educação Ambiental, a Matemática 

e a Língua Portuguesa. Essas disciplinas participaram, principalmente, comnoções e 

conceitosespecíficos, no sentidoquelhe atribui Coll, emConteúdos da reforma 

(1998)16. 

 
 

 
16

Entende-se porconceitosespecíficos, segundo Coll (1998, p.) 
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A Geografia foi, seguramente, após a Biologia a disciplinacujosconhecimentos 

foram os mais mobilizados para a compreensão do tema do projeto. Desde as 

primeiras observações, constatamos a presença de conhecimentosgeográficos e, 

emespecial, os cartográficos. Como se sabe, o projeto propunha o estudo dos 

biomasbrasileiros. Uma das estratégias utilizada pela professora foi 

localizartaiscomplexosnaturais no espaçobrasileiro. Paraisso lançou mão, 

emváriosmomentos do mapa. Na situaçãoabaixo, elabusca o apoio do 

mapaparasituaráreas atingidas pordevastaçãoporque se encontravam 

desprotegidas. 

 
P —Pronto, então a gente vai desvendaressequestionamentoagora. Quem 
sabe se há umtipo de proteção do IBAMA? 

A —Eu! 

P —Mateus. 

A—Eu sei maisoumenosque o IBAMA faz leis, quenão pode desmatar, 

quenão pode fazerisso e aquiloMastambém tem muitagenteque 
desobedecem essas leis e destrói as matas. Faz as coisasquenão pode... 

P—Vocês acham que tem essa ligação [entre] delimitar e proteger? 

A —Sim, eu acho quesim. 

P —Por que? 

A —Se vocêdelimitar e sómarcar, dizerquetalecossistema. O bioma... 

P —Que váriosbiomas. E proteger... 

A —Mas [para] proteger, vocêprecisaimporleis. Porque se sujar, desmatar, 
derrubarárvores tem quepagar uma fiança, porque é uma coisabrutalpara as 
árvores. 

P —Então vamos ver se há essa proteção e se há 
ligaçãorealmenteentredelimitar o bioma e proteger. 

A — Professora, eu acho quenão existe. As leis existem, mas acho 
queelasnãosãomaisfortesque o homemque desorganiza. 

P —Porque será? Tem a vercom o quê? Fora a teimosia, a ganância, a 

questãohumanaemsi. [professora aponta para o mapa] Olhando para o 
mapa, porque é difícil! (Entrevista, grifos nossos) 

 
A consulta ao mapa tornou-se umrecurso de que lançou mão a professora 

parapermitir ao alunocompreenderonde se situava o problema e o tamanho do 

desafioque é a proteção. 

 
P —Olhasó, a gentejá ouviu essetermo, Unidade de Conservação. Aquiele 
colocou entreparênteses (UC‘s). Então, a gente vai vermuitoisso. Unidades 
de Conservação. Então, quantas existem? 

A —118. 
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P —118 unidades de conservaçãofederais. Vamos lá... 

A —(alunalê o texto) Abrange cerca de 2,74% do territórionacional. 

P — Então, já aumentou, não foi? De 2000 para 2003. Porque veja, foi 

umestudo de trêsanos. 

A —elação aos outros. 

P—Ta vendo...Mas, algumas das regiõesnaturaisoubiomas, são 
privilegiadas emtermos de proteçãolegalemrelação a outros. Então, como 
dá uma extensãomuitogrande, não estão todosainda .. .ééé protegidos. 

A —Ele [o Brasil] nãotavaemquarto [lugar na América do Sul]? Não subiu! 

P—Vamos veraqui. Se tem nesse registro, Tereza. A Amazônia, 
porexemplo... 

A —Implica em ―UC‘s‖ 

P —UC‘s...O que é UC‘s? Unidade... 

A —Unidade de conservação.... 

P —Ou seja, ela delimita. Essa é a unidade de conservação. Veja só... 
Atéaí, vamos analisar. O [bioma] costeiro 

A —O [bioma] costeiro é o maisprotegido. 

P—Qual é a primeira? A Amazônia. Quantas unidades de 
conservação?Trinta. A mataAtlântica? 

A —Trinta e seis. 

P —Trinta e seis. A zonacosteira? 

A —Dezesseis. 

P —E o cerrado? 

A —Professora, você percebe que a Amazônia tem trinta e tem 4,33%. A 
zonacosteira tem apenas dezesseis e tem 6,31%. 

P—Então, é uma desproporçãomuitogrande, não é Mateus? Essa 
áreamenor tem maioria de proteção, porque deve sermaisfácildelimitar a 
[área de] proteção... 

Os trêsbiomas menos protegidos são a caatinga, só 0,69%, o pantanal, com 
0,57% e os campos... (grifosnossos) 

 

 
O fato é que, ao mesmotempoemque tratava o problema da proteção dos 

biomas e localizava no mapa, a professora ia utilizando-se de valores numéricos que 

conferiam a participação dessas regiõesnaturais na composição do espaçonacional. 

Essesvalores expressavam representações das proporções de cadaparte no todo do 

espaço, em temos de percentuais. A análise do problema da proteção e da 

delimitação das áreasnaturais a serem protegidas ia, assim, possibilitando a 

articulação de diferentesformas de representação e compreensão da realidade: o 

mapa, o valor percentil, a proporção e as noções de proteção e delimitação de 

unidades de conservação. Isso confirme, talvez, o que dizia Hernandez (1996) e que 

avançamos antes: ―É o temaou o problema, o que reclama a convergência de 
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conhecimentos. Suafunção articuladora é a de estabelecerrelações compreensivas, 

que possibilitem novasconvergências geradoras‖. 

A mobilização de conhecimentos das áreas da Geografia, da Matemática, da 

Biologia ajudava a fazer o alunocompreender a dimensão do problema, 

quecaracterísticas tem, quequestões precisam ser enfrentadas. Nesse esforço, 

aparece umoutroaspectofundamentalque caracteriza a aprendizagem significativa: a 

contextualização. No caso, essa se faz comlições da Educação Ambiental 

emfortesdosagens. O objeto de ensinoaqui - a proteção ambiental (a delimitação de 

regiõesnaturais, comvistas a criação de unidades de conservação) -, é abordado 

considerando o lugarondeela se passa (Brasil) e a posiçãoque o país ocupa no 

contextolatino-americano. 

 
P —Outrasurpresanadaagradável: o Brasil está muitoatrás dos outrospaíses 
da América do Sulemárea de proteção ambiental. A nossafrente estão a 
Bolívia, a Colômbia e a Venezuela. A gente está emquarto [lugar]. O 
governobrasileiro pretende mudar essa situaçãocom a proposta de investir, 
ao todo, 240 milhões de dólares com o financiamento do Banco Mundial e 
aumentarpara 10% as áreas de proteçãointegral. 

A —O que é Banco Mundial, professora? 

P —Umgrandebancoque financia o mundotodo. 

 
 

A   discussão   da   questão   da   proteção   ambiental   vai   ―reclamando   a 

convergência de conhecimentos‖, como disse Hernandez, vai exigindo a mobilização 

de noções da Biologia. Na seqüência, ao tratar da delimitação de áreas de proteção, 

a professora lançamão da noção de ―eco-região‖, utilizando-se de uma matéria 

publicada emjornal. 

P— (Distribui textoscom os alunos) IBAMA delimita eco-regiões brasileiras. 

Estudo de trêsanos define 78 unidades básicas para o planejamento da 
conservação da biodiversidadebrasileira. Isso foi emCampinas. Isso é uma 
reportagem de jornal. 

 

 

A referência ao termo ―eco-região‖ suscitará uma pergunta de uma aluna. A 

professora parece infatigável no papel de quem recupera, de quem valoriza, de 

quem considera cadaquestãopropostaporseusalunos. Para o que mobiliza 

conhecimentos de diferentesáreas, apresentados emdiferentesfontes. 

 
P —Carol acabou de perguntar o que é aço-região. Quem está falando 
disso é Moacir Arruda. Ele é do IBAMA. Porisso a implantação de unidade 
de conservação obedeceu a outroscritérios. O IBAMA acaba de 
concluirumestudo de trêsanosonde se completou a definição, delimitação de 
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78 eco-regiõesemtodopaís.Aseco-regiõessãounidades de paisagens, flora e 
fauna, que servem de basepara o planejamento da biodiversidade. Então, o 
que é eco-região? 

A —Eco-região é uma regiãoque tem....que falam das flores e paisagens 

(risos). 

P —É issoque Camila explicou. O queele diz aqui [referindo-se ao artigo do 
jornal], que as eco-regiõessãounidades.... Observando paisagem, fauna e 
flora. Imagine quedentro de cadabioma existem várias eco-regiões. 
Exatamentecomo no exemploque Tarcísio 
explicou...Sãováriospantanaisdentro de umpantanal. Porexemplo, a 
zonacosteira pode ter várias eco-regiões? 

A —Pode. 

P —A restinga é uma eco-região, vamos dizer...O maguezal é uma eco- 
região. 

A —Eco-região é uma regiãodentro do bioma. 

P—Aha!!! Olha o queMateus disse, pravocêsentendereem... A eco-região é 
uma... 

A —regiãodentro do bioma. 

P —Bioma é uma coisamuitogrande. Então, eles delimitam os 
espaçospequenos. Pequenosassim...naturalmente. Mas, porque se delimita 
demais? Eles passaram trêsanosparafazer 78 eco-regiões. 

A —Porcausa de diferentestipos de climas, de vegetações e de animais. 

 

 
O trecho relatado acimadeixavercomo as noções e conceitos da Biologia e da 

Geografiavão sendo simultaneamente tratados, vão sendo chamados à 

cenadidáticasemque sejam delimitadas fronteiras nítidas que separem essas 

disciplinas. Rompe-se, então, com uma lógicadisciplinar, tãocara à culturaescolar. 

Lógica essa que distribui a tempopedagógicopormeio do critério da ―hora de...‖ (hora 

da Matemática, hora da Geografia, hora da História, hora da Linguagem, etc). O que 

visava a professora era, parece, rompercom a estrutura parcializada do 

ensinoemdisciplinas, propondo paraisso mudanças nas formas de tratamento do 

currículo e dos conteúdosescolares, de ummodo fragmentado para 

umaaçãopedagógica integrada. A ação da professora viria, assim, ao encontro do 

que defende Santomé (1998), paraquemquantomais fragmentados forem os 

conteúdosescolares, maisdificuldades terão os aprendizes de compreendê-los, pois 

a realidade torna-se menosprecisa. Paratanto, buscou firmarcomocritério da 

mobilização dos conhecimentos a pertinência e a adequação a 

umdiálogoentredisciplinas, cujoobjetivomaiorera o tratamento da questãoque se 

analisava. 

A intencionalidade de que se revestia essediálogo e a 

articulaçãoentreconhecimentosdisciplinares de áreas distintas é, de todaevidência, 
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uma característicamaior dos projetos de trabalho, cujas evidênciasnossaobservação 

detectou no casoemanálise. 

 
 

5.3 FAVORECE, COLETA E INTERPRETA AS CONTRIBUIÇÕES DOS ALUNOS, 

PROBLEMATIZANDO E CONTEXTUALIZANDO AS QUESTÕES 

RELACIONADAS AO PROJETO 

 
No que concerne o trabalhocomprojetos, os professoressão, de 

todaevidência, aquelesque organizam o ensino e o fazem ao definir e selecionar os 

objetos de ensino, tendo emvista o tema a ser trabalhado. A eles cabe fazer as 

delimitações necessárias seja quanto aos conteúdos seja quanto ao tempo de 

duração do projeto. Porém, estas iniciativassó fazem sentido se buscarem 

proporcionar a participação dos alunos na busca e seleção das informações a serem 

tratadas e a participação efetivaemsala de aula. 

O professor, segundo Hernández (1998, p.55), favorecerá a circulação das 

informaçõesentre os alunos, organizando-as e estruturando-as para serem tratadas 

na sala de aula e ao longo do projeto. De acordocom o mesmoautor, o 

professortambém atuará comoaqueleque deve selecionar e dar uma finalidade às 

informações coletadas pelacomunidadeeducativa: alunos, professores, pais dos 

alunos e especialistas. 

Ao mesmotempoemque o professor selecionará e organizará as informações 

e contribuições trazidas pelosalunos, na perspectiva dos projetos de trabalho, 

eletambém problematizará essas contribuições, relançando ao grupo as questões 

trazidas, buscando tratá-las paraque haja apropriaçãosignificativaporparte do aluno. 

Essessão, inegavelmente, os pontosfortes do desenvolvimento dos projetos de 

trabalho. 

No projeto vivenciado, na classe observada, encontramos diversas 

situaçõesque sugerem que a professora sujeito da investigação encaminha as 

atividadesdidáticasemobservância aos princípios e procedimentos acimaassinalados 

Numa dessas situações, ela dirige-se ao grupo, questionando-o, dialogando, 

estimulando a observação, tendo emvistafavorecer as aprendizagens que entende 

devam serfeitas. Paraisso, instiga seusalunos a comunicarem o quejá sabem. 
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Vejamos na classe observada se estesaspectos foram tratados e se foram, de 

quemaneira o professor os encaminhou. 

 
P —Sobre o que a gente pesquisou quintafeira? Júlia, o quevocê achou? 

A—Que sãoseisbiomas, a MataAtlântica, o Cerrado, a Caatinga, o 

Pantanal... faltam dois... 

P —Sãoseistipos de biomas. Pantanal, o quemais? Vocês só disseram 

quatro. 

A —... Litoral... 

P —Litoral, o quemais? 

A —Campos... 

P— Tem cinco, vocêsnão disseram seis? Camila disse umagora...Campos. 

P —Quem viu mais, quem viu diferente? 

A — Ah, tem ali... (apontando paraummapa) 

P —Não, mas, ali é o mapa da vegetação, aídepois a gentevê a diferença. 

 

 
Na situação descrita não há apoioemfontes de informaçõesescritasou outras, 

embora a própria da professora nesse mesmotrecho sugira que o grupo houvera 

recorrido a uma pesquisa, logo, houvera contatocommaterialescritoemque o 

conhecimentoforacomunicado. A despeito disso, a professora buscafazer uma 

exploração dos conhecimentospréviosque os alunos dispõem sobre o tema. A 

primeiracontribuição destes será, portanto, com explicitação do quejá conhecem17. 

Como vimos antes, na análise do primeiro deste capítulo, a perspectiva de partir dos 

conhecimentosque os alunosjá dispõem integra a estruturamesma dos projetos de 

trabalho, uma vezqueassim a docente faz vir à tona as informações (dados e fatos) e 

conceitos, aindaqueespontâneos e intuitivos, que compõem a rede de 

conhecimentosque os discentes dominam. Valelembrar, outrossim, que a ampliação 

desses conhecimentos supõe a idéia de redes conceituais. 

Vejamos, portanto, como a professora continua instigando os alunos a dizer o 

quejá sabem sobre o tema e problematizando as suasfalas: 

 
P —Quem viu mais de seis? Ouquem viu menos? 
A —Eu vi sóseis. 

 
 
 

17A idéia de conhecimentoprévio parece sugerirque o conhecimento é considerado prévio à 
situaçãoatual de ensino e aprendizagem, logo, haverá sempreconhecimentoprévio, nãosóporque a 
aprendizagem é processocontínuo, comoporquesempre terá havido aprendizagem anterior a uma 
situaçãonova instalada. 
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P—Quem viu mais de seis? Ouquem viu menos? O manguezal vai 
estaronde? 

A—No sete? 

P—Será que tem o sétimo? Ele vai estar no litoral? (Referindo-se ao 
manguezal) 

P—Alguém já viu isso? Entãosãoperguntasque a gente tem queinvestigar... 

Será que o manguezal vai estar no litoral? Ou será eleumbioma isolado? 

 

Uma estratégia utilizada pela professora parainstigar e valorizar as 

contribuições das pesquisas realizadas pelosalunos, o tratamento da informação 

coletada, é fazerperguntasreferentes aos dados trazidos pelosalunos. Ao 

mesmotempo, evita exporouoferecer uma respostapronta, doada 

comoumconhecimentocerto – na situaçãoacima, elanão responde logo se 

sãoseisousete os biomas existentes -, mas estimula, de formainfatigável, a 

aprendizagem peladescoberta e a descobertapelapesquisa, o que constitui, no dizer 

de Hernandez, umfundamento dessa forma de organizar os conteúdosescolaresque 

é o projeto de trabalho. Talfundamento implica a aprendizagem de procedimentos 

(coletar, perguntar, selecionarfontes e interpretardados, porexemplo) e da 

investigaçãocomoferramentanecessária à aprendizagem entendidacomoconstrução 

do conhecimento, conforme defende Martins (2003, p.75): 

 
A pesquisa é uminstrumentopedagógico destinado a melhorar a qualidade 
da aprendizagem de certoconteúdoescolar, é romper a monotonia da sala 
de aula, tornando-a umespaçodinâmico, no qual os alunos sejam 
participantes ativos da suaprópriaformação. 

 
Assim, diante do conceitocentral no projeto, bioma, a docente questiona o 

seusignificado, visando à construção, porparte do aluno, de talconhecimento. 

Valesalientarqueaquielacomeça indagando as criançassobre o sentido da 

palavrabiologia, sugerindo talvezque o ponto de partidapara a apreensão do 

significado de bioma tivesse de ocorrer a partir da compreensão de umobjeto de 

conhecimentoque estivesse próximo do aluno. A estratégia adotada foi a de realizar 

a decomposição da palavra, buscando trabalharseusentidoetimológico. Desse modo, 

no caso, associou o prefixobio o significado de vida (bio =>vida), sugerindo assim às 

criançasnãosomenteumsignificado, masummodocapaz de ajudá-las a conhecer 

outras palavras, o que é uma forma de ampliação de conhecimentos procedimentais, 

semdúvida. 
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P —Agora antes de falar de bioma, quem sabe o quequerdizerbioma? Bio é 
o que? 

A —Bio é natureza. 

A —Biologia, da natureza, da vida. 

P —Biologia é o que? O estudo da vida...E bioma? O que será bioma? 

A —Únicavida. 

A — É as pessoas desmatarem. 

A —Ecossistemas protegidos... 

P —Ecossistemas protegidos, o quemais? Quem disse isso? O que é isso 

Júlia? 

A —Porexemplo, a florestaamazônica teve algumas pessoasque 
conseguiram protegerela. 

P —Sim, e quem teve essa idéia de criar essa proteção? 

A — O governo... 

P —Ecossistemas protegidos, o quemais? Estudo da natureza. O quemais? 
Vidaconjunta. O quemais? É a possibilidade de outracoisa. Vidaconjunta 
dos animais. 

A — E das plantas... 

P —Emvez de plantas, vamos colocarvegetais. O quemais? Mais uma ou 
deixo só as três? Maisalgum? Entãovocêsme disseram trêstópicos, a gente 
vai investigar se estão certos, se precisa de complemento. É issoque a 
gente faz na investigação. Entãobioma: [escreve no quadro as 
definiçõesparaqueelas sejam checadas ao longo do estudo]. 

 

 
Neste momento do trabalho a professora pára e retoma com os alunos as 

definições construídas tentando já melhorá-las e aprofundá-las. Percebemos queela, 

ao mesmotempoque problematiza as informações trazidas na roda, játentaorganizar, 

e de maneiraintencional, os questionamentos deles, porémcom o cuidado de 

nãorespondertotalmente a questões levantadas. Nesse aspecto, a professora parece 

assumir o lugar daquela que dá a direção das atividades, porémsem fazê-lo de 

formaarbitrária e autoritária, pois dá mostra de possibilitarumtempo de construção e 

mesmo de ―tateamento experimental‖ segundo os princípios da pedagogia de 

Freinet. 

 
P —Ecossistemas protegidos. Quem disse isso? O que é isso Júlia? 

A —É a proteção da natureza... 

P —Sim, e quem teve essa idéia de criar essa proteção? 

P —Com o objetivo de...Que Júlia disse queachaque foi de proteger. Não é 
isso? Diga Mateus. 

A —Eu acho que é estudo... 

P —Entãovocêachaque é sóestudo. 
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P—Foraestudo, alguémachaquebioma é mais o que? 

A —Vidaconjunta dos animais e vegetais. 

P —Vidaconjunta dos animais e vegetais. Se a gente juntasse os três fazia 

o que? Alguém entendeu o que o Mateus disse? (retoma a fala do 
alunoqueachaque é estudo) 

A — Professora, é estudo da natureza é assim, porqueBIOnão é vida? E 
OMAdeve ter alguma relação, assim, deve ser relacionado com a natureza. 
Entãobiomas é o estudo da natureza. Porexemplo, o estudo da 
FlorestaAmazônica, do Cerrado, da Caatinga. São várias naturezas. 
Sistemas protegidos do estudo da natureza, com a vidaconjunta dos 
animais e vegetais. 

P — Vejam só... Mateus disse quesãoecossistemas protegidos, quesão 
estudados né? E o que é estudado? A vidaconjunta dos animais e vegetais. 
Então, isso é o quevocês acham, peloconhecimentoprévioque a gente teve 
de algumas leituras e algumas pesquisas. Aí o que é que vai 
aconteceragora? 

A gente vai, emumdesenrolar das informaçõesque a gente vai recebendo, 
que a gente vai colocando... a gente vai tentarver se issoaqui está 
realmentecorreto, o quefaltacomplementaraqui, não é isso? 

Entãoeu vou registrarprimeiroquevocês disseram quebiomas é isso e a 
gente vai guardar... 

 

 
Retomando a observaçãofeitaemsala de aula, a professora, depois desse 

momento na roda de discussãosobre o que é bioma, quantossão e se são  

protegidos ounão, solicita aos alunosque escrevam sobre o conceito, indicando 

quecadaum registre as suasdúvidas a respeito do tema. Depois da escrita, ela pediu 

quecadaum lesse a suaprodução e se utilizou de uma estratégiaque consideramos 

muito interessante paraessetrabalho de construção de conceitoscientíficos: a 

cadaalunoquelia a suaproduçãoela solicitava queumoutrocolega fizesse o 

comentário a respeito, de onde surgiram novasperguntas e divergênciasou se 

ampliava os conhecimentos trazidos. Além disso, o exercício do registro do jásabido 

e das dúvidas a ser esclarecidas mostraser uma outraestratégiaimportante na 

construção do conhecimento, na medidaque possibilita aos alunos tomarem 

consciênciaemquepatamar se situam seusconhecimentos e as condiçõespara o 

confrontocom o conhecimentosnovo. Vejamos umoutrotrecho da aula: 

 
A professora pergunta: 

P—Quem vai continuar? Gil, depois de Gil, Carol. 

(Aluna levanta a mão) 

A—Eu! (Lêseutexto) 

A—Eu acho que os biomassão a vida dos animais e vegetais da natureza. 
Existem seistipos de biomas, quesão: Cerrado, Pantanal, MataAtlântica, 
Litoral, Campos e Caatinga. A coruja é tambémum dos biomasfundadores 
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do Brasil. E tambémnão sei se o mangue é bioma, mas acho quenão. Aíeu 
fiz uma pergunta, aqui. 

P—Você botou que a coruja é umbioma? Vamos ver, não é? Faça alguma 

de suasperguntas. 

A—Quaisserão os bichosquesãobiomas? 

P—Certo. Alguémquercomentar o que Gil escreveu? 

A— Professora! Eu quero comentar o de Gil, eu acho que a corujanão é 
umbioma, acho que a coruja faz parte do bioma. 

P— A gente vai verisso agorinha. Algumas coisas a gentejá vai 
desmistificaragoramesmo. Outras coisas a gente vai pesquisar... 

 
 

Atenta ao encaminhamento das trocasemsala de aula, atenta ao que  dizem 

os alunos, a professora dá mostra, na situaçãoacima, de ter percebido e valorizar a 

compreensãoqueumaluno expressou relativa ao conceitocentral (A coruja é 

tambémum dos biomasfundadores do Brasil) e de queelanão pode passarembranco. 

Porisso, de pronto, lança uma questão: quaissão os bichosquesão biomas?, 

relançando o debate. 

Vemos também uma intensacolaboraçãoentre os alunos no desenvolvimento 

e encaminhamento do trabalho. Valesalientarque estamos trabalhando com uma 

turma de 4ª série do EnsinoFundamental e queestesalunosjá demonstram 

certaautonomia e conhecimentosemrelação aos caminhos da pesquisa, poisjá 

mostram sercapazes de selecionarinformações, trocaridéiascomseusfamiliares e 

colegas, enriquecendo, portanto, as discussõesemsala de aula. Valelembrarqueisso 

se faz, de formacoletivaemumclima de cooperaçãoentre as crianças, onde o diálogo 

é elemento de mediação das diversas relaçõesentreprofessor e aluno e dos 

alunosentresi. Eisaíumoutrofundamento dessa concepção de organizar o ensino e a 

aprendizagem porprojetos de trabalho. 

Vejamos algunstrechosmais das trocasentredoisalunosemqueeles expressam 

opiniõesdivergentesacerca do biomaPantanal. 

 
Alunolê o seutexto: 

A — Biomas brasileiros: no Brasil existem váriosbiomas, como: Pantanal, 
Cerrado, Caatinga, e etc...Neles existem diversostipos de bichos, animais e 
plantas. Quem cuida deles precisatermuitocuidado, porquenão se sabe o 
que pode ter. O institutoque cuida dos biomas é o Ibama. 
Cadaumprecisasercuidado e tem suascaracterísticas. O Pantanal é 
umimensolugarverde, comflorestas e etc...O mangue é 
caracterizadopeloanimalcaranguejo e pelas imensas raízes de suasárvores. 

P — Pronto? Então vejam só...No texto de Tarcísio, elejá caracteriza 
algumtipo de bioma, ouele dá a suaopinião, não é? A respeito do 
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animaloudeterminadolugar, nãoé?Algumapergunta, Tarcísio? 
Quantosbiomasvocê colocou? 

A — Não. Eunão botei, maseu acho quesãoseis. 

P — Alguémquercomentar? 

A — Eu! (Mateus) Eu quero comentar o de Tarcísio, posso? 

P — Pode, diga... 

A — Eujá acho outracoisa do Pantanal. Queeu acho que o Pantanal é 
umlugar...Umgrandelugar alagado, commuitosriosque passam no meio 
deles. E quando enche muito, a maré, os rios, enchem. Aí o Pantanal fica 
todo alagado... 

 
 

Nesse momento, acreditamos que seria importante a professora ter retomado 

as falas desses doisalunos, que se mostravam divergentesquanto a algumas 

características do Pantanal. Elanão o fez, não se posicionou a respeito, deixando, 

possivelmente paradepois, a averiguação das referidas características. 

Na continuidade dessa situação, uma outraaluna traz tambéminformaçõesque 

colheu num site da Internet. O espaço da sala de aula mostrou-se umespaço de 

circulação de textos, opiniões e idéiasdivergentes, sabendo a professora conduzir e 

organizar os conhecimentos circulantes. 

 
P —Alguémmais? Carol. 

A —Biomas (lendo o seutexto): Eunão sei quantosbiomas existem no total, 
eu acho quesãomais de dez. No Brasil devem existircincoouseisbiomas. A 
maioriaespécie de vidaanimal e vegetal, está na Amazônia. São 
aproximadamente de cinco a quinze milhões de animais. E cerca de oitenta 
milespécies. 

P —Explica ondevocê viu isso. 

A — É, foi num site professora 

P — É, eutavajunto dela, elame mostrou, eu li issotambém. Não é Carol? A 
gentetavajunta na informática e disse quealguémtinha lido e 
issotambém...Alguémquercomentar? 

A —Eu tenho uma pergunta: Tem maisplantasouanimaisnosbiomas? 

 

 
Outraalunalê o seutexto. 

A —Porque será que os animais saíram dos seusambientesnaturais? Será 
quesó existem seisbiomas?Ou tem mais? 

 

Nesse momento observamos que passou desapercebidopara a professora 

uma importanteaspecto do projeto, a articulação das questões tratadas ao longocom 

a perguntainicial. Valelembrarque o motecom o qual iniciou o projetoobservadofora o 

aparecimento de corujas na áreaemque a escola está situada. Pretendia-se 
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conhecer o porquê de talsurgimento. De talmodo, mesmoque a alunaemquestãonão 

tenha feito a pergunta referindo-se diretamente as corujas, supomos queela 

formulava suaquestão (Porque será que os animais saíram de 

seusambientesnaturais?)jábaseada na idéia de deslocamento de certosanimais. As 

corujasque haviam surgido desde o primeirosemestre na escola, porexemplo, 

eraumdado do deslocamento de que tratava a aluna. E, no entanto,  

talarticulaçãonão se dera a contento, pois passara desapercebida a perguntaque 

acreditamos poderia se constituir, a partir daí, uma questãofundamentalpara o 

projeto, repetimos: Porque será que os animais saíram dos seusambientesnaturais? 

Acreditamos que esta pergunta é a grande mobilizadora do projeto analisado, 

porém achamos quenão foi explorada pela professora observada, o quenosleva a 

levantar algumas questõessobre as perguntasque geram os projetos: 

1 - Atéqueponto a questãoinicial continua fazendo sentidopara o professor e os 

alunos ao longo do projeto? 

2 - Será que os conceitosouquestões estudados posteriormente embotam o 

desenvolvimento da ideia inicial do projeto? 

3 -Atéqueponto se quermesmoresponder a uma 

questãoouproblemacomumprojeto, ouestenão seria umpretextoparatrabalhar 

os conteúdosescolaresprevistos no currículo? 

Apesar de não podermos apresentar uma respostadefinitiva às questões 

levantadas, acreditamos queelas podem revelarque o percurso feitopor essa forma 

de organizaçãodidáticatambémprecisaserconstantemente reavaliada pelas pessoas 

implicadas: professores, alunos e coordenação. Hernández (1998) salienta que a 

contribuição dessas práticas globalizadas de ensino―é favorecer a comunicação e 

intercâmbioentre os docentes‖ e queisto repercute numa melhoria da qualidade de 

ensino, assimcomo num melhor acompanhamento da aprendizagem dos alunos. 

Salienta que esta ação, porém, necessita de umplanejamento e de intencionalidade 

pedagógicaparaque possa se realizar adequadamente, sob o risco de se 

cairemespontaneísmooupoucodirecionamento e organização do tempopedagógico. 

Salientamos queestenão é o caso da classe observada, porém, acreditamos 

que é nossopapel explicitarmos possíveisdesviosoudificuldadeparaquenão caiamos 

num otimismoingênuo de que os projetos de trabalho podem sanar todas as 

dificuldades da práticaeducativa. 
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As atividadesemsala correm, o diálogoentreprofessor e aluno prossegue e 

novassituações se colocam. 

P —Quem vai? 

A — (Alunalêseutexto) Eu acho quebiomassãoecossistemasdiferentes e são 

protegidos porpessoas do governo e do Ibama, proibindo outras pessoas de 
destruí-los, assim garantindo quenão tenha destruiçãoemexcesso. 

Outroaluno pede a palavra e pergunta a professora. 

A — Pode haverbiomasquenãosão protegidos? 

P — Boa pergunta, não é? É porquetodomundoaqui disse que os 
biomassão protegidos... 

A — (o aluno retruca) Eu acho quebiomasnãosão necessariamente 

protegidos... 

 

 
A partir daí, a professora não aprofunda a fala do aluno e parece 

deixaremaberto essa questão, só retomando-a diasdepois, pois passou a realizarum 

procedimentos nessa etapa: construir uma síntese das perguntas formuladas 

portodos. Nesse momento, acreditamos que, apesar dela dizerque a questão do 

aluno (A) era uma ―boa pergunta‖, eladeixapassar a oportunidade de colocá-la na 

sínteseemconstrução. 

 
P —Então, vejam só...os textos de vocês têm muitas questões, não é? 
Muitas perguntas...Os textos estão bem elaborados...então, vejam só, as 
perguntas de vocês, umas se repetem muito, quesão aquelas 
sobrequaissão os biomas, quantossão e quais os nomes, não é? Essas a 
maioriaquersaber...A primeirapergunta, a perguntaprincipal, o que é 
realmente? A perguntaprincipal vai ser o nossoquestionamento, 
porquequando a gentedescobririsso muitas coisaque a gentetavaemdúvida, 
a gentejá vai saber...O mangue faz parte do Litoral? Quantossão? 
Quaisserão os bichos de cadabioma e quantosserão? Se tem maisflora, se 
tem maisfauna, que foi a pergunta de Carol...Basicamente a 
perguntaprincipalque a gente vai conseguirresolver...quais e quantos...não 
é? A gente vai lerumtexto e a gente vai começar a arrumar a cabeça da 
gente... 

 
 

Diasdepois, porém, a professora retoma a boa pergunta do alunoMateus, 

iniciando a aulacom a retomada dos primeiros questionamentos das criançassobre 

os biomas. Serve-se, assim, de umrecursomuito interessante, pois o ponto de 

partidapara a aula naquele diaera o registro das questõesfeitaspelosprópriosalunos 

no início do projeto. Vimos, portanto, uma ação planejada da professora, e ela foi 

pouco a pouco respondendo as dúvidas suscitadas. Como a própria professora diz 

emsua entrevista 
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[...] é umpouco angustiante paraquemvê de fora, porqueassim, é 
umbombardeio de conhecimento, são muitas perguntas, a curiosidade é 
muitogrande. Acho que, porque a gentelevamuitoemconsideração o 
conhecimentoprévioqueeles têm, a gentetentaaproveitar. (Entrevistacom a 
professora). 

 

 
Nessa ação planejada vemos a intencionalidade pedagógica do 

trabalhocomprojetoque se parece comumnoveloque vai sendo desenrolado a 

medidaemque as necessidades surgem na sala de aula. Paraisso, o papel do 

professorcomoummediador é fundamental e é assim sintetizado pela professora: 

 
A gente tem essa preocupação, eu vou mediando, no caso o professor vai 
comomediador, e o conhecimento vai se dando assim, através da 
construção...O levantamento de hipóteses, eu acho que é isso, eu acho que 
é aquilo, depois a gente vai investigarparasair desse achismo, 
paraverrealmente se é isso, como é... a gente vai para uma linhamais 
complicada, maistrabalhosa. Mas o produtofinal, se a gente pode chamar de 
produtofinal...quandoeles saem da mão da gente, eu acho que tem 
maisqualidade. A gentetentasintetizarparaque a gente perceba na criança, 
queela teve umdesempenhosatisfatório naquele trabalho. 

A gentenãoquesaircomumespecialistaemdeterminadoconhecimento, 
masatravés daquele problema de conhecimentoqueeleconsigaaprender o 
ditoconteúdo, daquele determinadomomentoque a gentequer. 
(Entrevistacom a professora). 

 

 
Retomemos a sequência que descrevíamos antes. A professora trouxe 

parasala de aulaumtextoparaser discutido. O objetivo seria, parece, usá-lo paraque 

os questionamentos feitospelosalunos fossem respondidos. A esserespeito, Bueno 

(2002), quandofalaemconstrução na açãopeloprofessor, sugere essa 

açãonãochegaprontaou prescrita nosmanuaisescolares. Ela resulta de 

umsaberconstruídopeloprofessor, construção pautada pelapergunta, uma espécie de 

didática da pergunta. A perguntaestrutura o diálogo, dá-lhe suporte e direção. 

 
O professor faz o quesóele, neste contexto pode fazer: dá significado às 
informações, contextualizando-as. Seupapel é ir construindo na ação o 
conhecimentoque é elaborado durante o processo e  
apontarnovosconteúdos a serem trabalhados no grupo, relacionando-os aos 
elementos da Cultura e da Tecnologia. (Porquetrabalharcom Projeto. 
BUENO, 2004) 

 

 
P —Vamos retomar. A gentejá chegou nossetebiomas, não é? Já vimos às 
delimitações. Hoje a gente vai paraoutroquestionamento daquela 
primeiraaula da gente, quevocês registraram, é sobre o questionamento de 
Júlia e de algunsoutros. Vá lá Júlia, ache láseutrabalho. 
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A — Acho quebiomassãoecossistemasdiferentes, quesão protegidos 
porpessoas do Governo, ou do Ibama. 

P —Pronto. Então a gente vai desvendaressequestionamentoagora. Quem 
sabe se há umtipo de proteção do Ibama? 

A —Eu sei maisoumenosque o Ibama faz leis, quenão pode desmatar, 

quenão pode fazerisso e aquilo. Mastambém tem muitagenteque 
desobedece a essas leis e destrói as matas. Faz as coisasquenão pode. 

P —Vocês acham que tem uma ligação. Delimitar e proteger? 

A —Sim. Eu acho quesim... 

P —Porquê? 

A — Se vocêdelimitar e sómarcar o bioma, dizerque está 
emtalecossistemaoubioma. Mas, proteger, vocêprecisaimporleis. Porque se 
sujar, desmatar, derrubarárvores tem quepagar uma fiança, porquê é uma 
coisabrutalpara as árvores. 

P —Então vamos ver se há essa proteção e se há ligaçãorealmente, de 

criar o bioma, de delimitar e de proteger. 

A —Professora, eujá acho quenão existe. As leis existem, mas acho 

queelasnãosãomaisfortesque o homem, que desorganiza. 

P —Porque será? Tem a vercom o quê? Fora a teimosia, a ganância a 
questãohumanaemsi. Olhando para o mapa, porquê é difícil? Foraisso, a 
questãohumana de caráter, a social. A gente tem umpaís de 
extensãoterritorialmuitogrande e que reflete emtudo: na má proteção, na 
falta de administração, emtudo e que dificulta. Vamos voltarpara essa 
proteção. Uma pesquisa...Essetextoaqui foi encontrado pormim e 
pormuitosalunos. Vou lerparavocês, e não vou dar uma boa notícia. Apenas 
1,99% das florestas brasileiras são protegidas. O Brasil concentra umterço 
das florestas do mundo. Masapenas 1,99% é protegido. 

 

 
Umoutroponto analisado nesta categoria refere-se a quetratamento a 

professora dá as contribuições trazidas pelosalunos, seja através da falaou de 

materiaisescritos, sugestões e encaminhamentos para o desenvolvimento do  

projeto. Vejamos como aparecem essas questões. 

 
P —Mascomo é que o animal e planta oferecem 
soluçãoparaproblemacomum? 

A —Defendendo suaterra. 

P — Defendendo seuterritório 

A —Quando entra umanimaldiferente num certoterritório, aíumtipo de  
animal ataca elepraquesaia e não cause problemas. 

A —É a cadeia da vida! 

P —É o que é isso. Oferecerproblemas. Muitobem. O que Camila disse eu 
acho queMateus deu algumestalo. Eletalá no território dele, aíaquelebicho é 
o predador, ameaçaoutronão é? Paranãoinvadirseuterritórioaíele garante a 
espécie dele. AíMateus disse a palavrachave: a cadeia da vida. Que inclui a 
cadeiaalimentar, a teiaalimentar. Ondevocê come umbicho, o outrobicho 
come aquele, que depende do vegetal, o vegetal depende dele 
parasobreviver. Entãoessesproblemas estão dentro daquela cadeia da vida 
de determinadobioma. 



135 
 

 

A —Aí, o que acontece. Se uma daquelas espéciesnãosobreviver...Aí a 
outranão pode comer a outra e não pode sobreviver... 

P—Aí vai acontecer o que? Um desequilíbrio. Exatamente existe. 

Todobicho morre, todovegetal morre? Mas existe semintervenção do 
homemumequilíbrioentreeles. Morre, vive, nasce, morre, cresce.Aíquando 
acontece algumfatorextraordinário, ou seja, quenão é aquela extinção por 
[...] a extinçãonatural. Quando a extinção é provocada, aí acontece um 
desequilíbrio. Masquando se vive emharmonia na cadeia da vida, 
aíelesmesmos oferecem soluçõespara os problemas encontrados, certo? 
Parece que a genteta falando da gente, né? Mas é que as comunidades de 
animais, de vegetais, vivem muitobem, não é gente? 

 

 
Nesse trecho tivemos, mais uma vez, a participação ativa do aluno na 

construção das idéiascentrais do projeto. Eles participaram durantetodo o 

seudesenvolvimentoatravés da fala, emitindo opiniões, dúvidas e crenças. A 

professora também utilizou textos trazidos porelespara serem compartilhados 

pelaclasse. Salientamos quedurante o período da nossaobservação, houve uma 

divulgação dos materiais trazidos e de quem os trouxe, gerando uma mobilização 

porparte dos alunospara contribuírem com o projeto. 

 
P—Então, vejam só. Os textos de vocês têm muitas questões, não é? 

Daí a gente vai iniciarumtexto, e a gente vai começar a arrumar a cabeça da 
gente. Quem trouxe essetexto foi Amanda Terra e Mateus daquelas 
pesquisasquevocês fizeram...a genteencontra algumas diferenças. Uma 
coisinha ououtra, mas é basicamente a mesmacoisa...Vejam só, porqueeu 
vou ler e tem de prestarmuitaatenção...vão arrumando a cabeça e o texto na 
mente de vocês... 

 

 
Umoutrofatorque julgamos importante refere-se ao destinodado a produção  

do conhecimento: o quefazercom o conhecimento sistematizado? Quedestinodar a 

produção do aluno? 

 
P — Vamos apresentarumtrabalhoque está sendo realizado há mais há 

mais de duas semanas, né? E é feito das pesquisas de sala de aula. Das 
pesquisas de informática e as pesquisasquevocês fizeram emsala e 
emcasa. 

Cadaaluno recebeu umroteiro de pesquisa no geralsobrebiomas, não 
é? Quem foi que fez essa delimitação? E, principalmenteemcima dos 
biomasbrasileiros. Então essa foi a parte de introdução do trabalho, que foi 
comum a todomundo, né? E uma parteque a gentejá havia estudado 
bastanteaquinas aulas. 

A outraparteindividualcadaalunoque escolheu umbioma. Não é isso? 
Comonós temos onze alunos, e setebiomas, alguns foram repetidos, mas a 
gente conseguiu abrangertodos os biomas, paraquequemnão pesquisasse 
ficasse sabendo. Porque? Qual o objetivo? Socializar o conhecimento 
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pesquisado, ou seja... a gentepesquisa, e agora vai apresentar aos colegas. 
Paradepois a genteconseguirentenderrealmenteumtodo dos biomas. 

O objetivo do nossotrabalho, no final da etapa, que vai terminar... na 
Feira de Ciências no Shopping, né isso? O que a gentenão souber, a gente 
vai escrever, vai anotarparaperguntar. 

A gente vai continuarcom o sistema de apresentação de 
umtrabalhonossoque é umsistema de seminário. Depois, quem tem os 
temasiguais vai sentar, discutirentresi... discutircom a turmaparaque o 
trabalho fique organizado e mais participativo. Ok? 

 
 

 

Acreditamos que essa aberturaque os projetos permitem para a circulação de 

informações, de contribuições dos diferentesagentes da comunidadeeducativa e a 

troca de experiênciasentre os alunos, permite uma construção diferenciada da 

própriarelaçãocom o saber. Charlot (1992, p. 29), emsuaspesquisas sociológicas 

reflete sobre essa questão do sentidoque os alunos atribuem ao saber e a 

aprendizagem, e de como essa relação pode revelarsituações de 

fracassoousucessoescolar. Do ponto de vista da psicologia, a noção de 

aprendizagem significativanos remete a essa mesma ideia defendida pelo sociólogo 

francês: aprendersignificativamente tem havercom a relaçãoque estabelecemos com 

os objetos de conhecimentoque estudamos e o sentidoqueessesaber tem para a 

vida do indivíduo. Paraisso, vemos que os projetos de trabalho podem 

muitocontribuircom a busca de sentidoque necessitamos no momentoemque 

aprendemos umconteúdonovo, uma novafórmulamatemáticaouumconceito cientifico. 

 
 

5.4 AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM DE CONCEITOS, PROCEDIMENTOS E 

ATITUDES AO LONGO DO PROJETO 

 
Comjá dissemos antes, o projeto de trabalhoobservado orienta-se 

peloenfoqueglobalizador, enfoquequevisa, entre outras coisas, o tratamento dos 

conteúdos de forma integrada e a promoção de aprendizagens de conteúdos 

conceituais, procedimentais e atitudinais (COLL et al., 1992) e (SANTOME, 2000). 

Assim sendo, procuraremos neste item, analisar de queforma, emquaissituações e 

através de quaisinstrumentos é feita a avaliação da aprendizagem dos conceitos, 

procedimentos e atitudesque o projetoemquestão buscou desenvolvernosalunos. A 

avaliação da aprendizagem será analisada, portanto, considerando taisprincípios. 
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Para isto, retomamos umquadro elaborado porZabalaque traduz, 

emtermosumtantoquanto esquemático, como o professor organizaria a avaliação 

das atividadesescolaresreferentes aos conteúdos conceituais, procedimentais e 

atitudinais. 

Quadro7: Dimensões da avaliação da aprendizagem, segundo o 
enfoqueglobalizador 

Dimensões 

Conceituais Procedimentais Atitudinais 

• Observação das explicações 
espontâneas 

• Resolução de 
conflitosouproblemascomaplica 
çãoemdiferentessituações 

• Uso de termoscientíficos 

 
• Situaçõesouatividadesque 

envolvam o uso de 
habilidades 

• Observação 

• Observaçõesnosdebates 

• Trabalhoemgrupo 

• Atitudesdiante dos 
compromissos, passeios, 
relações espontâneas 

Fonte: ZABALA, A. De que falamos quandonos referimos à avaliação? Barcelona: ARTMED, 2001. 

 
 

A avaliação assume, assim, umcaráterformador e seria 

uminstrumentofundamentalparaque o professor acompanhe o andamento e 

desenvolvimento do trabalho. Ela se daria, segundo Hernández, ao longo de todo o 

processo de desenvolvimento do projeto, constituindo-se emumguia dos rumos do 

trabalho. A avaliação não se resumiria à aplicação de provas e testes, mas o 

professor seria instado a utilizardiversosinstrumentos, a exemplo da 

observaçãodiária e multidimensional e de instrumentosindividuais e coletivos, que 

seriam escolhidos de acordocom o objetivo e a dimensão da aprendizagem a serem 

avaliados. 

A concepção de avaliação da professora observada, quefora explicitada através de 

entrevista realizada, é composta de princípiosque informam uma ação avaliativa 

emque a docentelevaemconsideração o estágio de desenvolvimento do aluno, 

respeitando o ritmo de aprendizagem de cadaum e as idéiaspréviasqueestes 

detinham dos conteúdos trabalhados. 

Emseutestemunho, a professora demonstrou tambémpreocupaçãocom o 

carátermeramentequantitativo da avaliação, bemcomo deu mostras de que atuava 

no sentido de superar a visão da avaliação enquantomedida. A fala a seguir fornece 

evidências de que as posições da professora aproximam-se de uma 

concepçãoemqueaspectosqualitativos, relativos ao desenvolvimento do aluno, têm 

primaziasobre os quantitativos. Nesse sentido, essas evidências podem 
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nospermitirsupor uma sinalização de filiação, ao menosemparte, às teses 

construtivistas da aprendizagem e da avaliação. 

 
Eu acho queoutrograndepasso, meucomo professora, e juntocom a equipe 
de trabalho, foi essa questão de desvincular a avaliação, o julgamento, o 
somatório, não é?! Então a gentetenta ao máximofazerumperfil da 
criançaquandochega e quando sai. Do queela construiu 
emdeterminadaetapa, do que ficou porconstruir, do queainda vai precisarser 
remexido. (Entrevista) 

 

 
A avaliação é, segundo Coll (1998), uma das áreasquemais trazem dúvidas, 

dificuldades e contradiçõesnosprocessosensino e aprendizagem, jáque se apresenta 

de forma, muitas vezes, incompatívelcom a concepção construtivista desses 

processos. A professora sujeito da nossapesquisanãopassailesaportaisdificuldades, 

o quesuaspalavras revelam. 

Vivendo as ambiguidades de uma perspectivaemtransição, constatamos 

umcertoincômodo da professora quando tratou da questão da nota, cujouso 

justificou dizendo: 

Aí a gentetentaqualificaresseconhecimentoemtermosquantitativos, que a 
genteprecisadar a notafinal, masnão é uma notanunca dividida, não é uma 
coisataxativa... (Entrevista) 

 

 
Umoutroelementoque a professora julgou importante foi a implicação dos 

alunos no processo avaliativo. Tápia (1998) afirma que ―um dos 

fatorescontextuaisque condicionam a motivação ou desmotivação dos alunosdiante 

das tarefasescolares é a avaliação da aprendizagem‖. Salienta ainda o 

papelcentralquedesempenha o professor, emfunção da influênciaque o 

modocomoele organiza e conduz a avaliação exerce sobre o comportamento do 

aluno. Assim, uma possível desmotivação discentenão passaria 

apenaspelaqualidade da aprendizagem, mas, sobretudopeloque o professor ―diz - 

ounão diz - a elesantes da avaliação para ajudá-los e motivá-los a fazê-la, a escolha 

das tarefas e o usoque será dado às informações colhidas‖. 

Ao analisar a prática de avaliação da professora participante da 

pesquisaemprojetos de trabalho, percebemos 

suapreocupaçãoembuscargarantirumespaçopara as crianças refletirem 

sobreseupróprio percurso de aprendizagem. Essa prática foi presenciada, de 

formamaissistemática, emdoismomentosdiferentes, ao longo da observação. Num 
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primeiromomento, a professora solicitou aos alunosque escrevessem o que 

aprenderam sobre os biomasbrasileiros, conhecimentos trabalhados emseminário. A 

segundainvestida foi uma auto-avaliação sugerida ao final do projetoemque as 

crianças fizeram umresumonãosó do que aprenderam, mastambém de sua 

participação durante o projeto, focando a cooperação, o aporte de materiais de 

pesquisa e o interesse. 

Acreditamos queesse foi ummomentoimportante de auto-regulação da 

aprendizagem e de incentivo à tomada de consciênciapelosalunos de 

seudesenvolvimento   no   espaçoescolar.   ―É   necessárioque   o   aluno   conheça   a 

suasituaçãoemrelação a simesmo e, emsegundolugar, emrelação aos demais‖, 

salienta Zabala (1998, p.216). 

 
A gentetrabalhamuitoemcima da auto-avaliação. Eu, como sou [professora 
da] quartasérie, elesjá têm maismaturidade de fazer essa determinadacoisa 
de... 

- Olha professora, assim... Eunão aprendi isso e, porisso, é queeu acho 
quenão mereço notamáxima. 

Quandoeles...umas horaseles quantificam, outras só fazem através de...Eu 
aprendi isso, isso e isso, eu acho queeu devo melhorar nisso e 
nisso.(Entrevista) 

 

 
Percebemos, na fala da professora, uma preocupaçãoemassociar a avaliação 

às aprendizagens, sugerindo queela pretendia desenvolver no aluno uma 

atitudemetacognitiva. Poroutrolado, põe-se emevidência a própriafinalidade da 

avaliação face aos processosensino e aprendizagem (paraqueavaliar?). Nesse 

sentido, a avaliação levaria emconsideraçãoconteúdos conceituais, procedimentais e 

atitudinais    que    ―promovam    as    capacidades    motoras,    de    equilíbrio    e    de 

autonomiapessoal, de relaçãointerpessoal e de inserçãosocial‖ (Zabala, op.cit., p. 

197). 

Zabala (2000), crítico do caráterpropedêutico da educaçãobásica,  salienta 

que a avaliação nesse nível de ensino tem estadoassociada―às necessidades do 

caminhopara a universidade‖. 
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5.5 A AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM DE CONTEÚDOS CONCEITUAIS 

 
Durante o andamento do projetoobservado, a avaliação da aprendizagem dos 

conteúdos conceituais aconteceu de formainterativa e relacional. 

Emdiferentessituações a professora buscou criarcondiçõesfavoráveis à construção 

desses conceitos, indagando os alunossobre o significado de termos estudados, 

relacionando-os comoutrosconceitosou buscando aproximações a partir da leitura do 

texto. A avaliação ia se constituindo pormeio de trocasverbais (diálogo) 

feitasseusinstrumentos e ia instalando-se na medidaemque surgiam 

questõesouconceitosque a professora considerava precisargarantir a 

compreensãoparaqueseus pudessem avançar no estudo do tema. A avaliação, 

então, ia assumindo o papel de ferramentadialógica e regulatória da aprendizagem, 

parteintegrante do contratodidático. O episódio a seguir, ocorrido emtorno da 

explicitação do significado de umtermo da área biológica que surgira do estudo dos 

temas ―bioma‖ e ―ecossistema‖. 

 
P — O que é endêmicas? Leiam paraver se vocês entendem, o significado 

de endêmicas, sem a genteprocurar (no dicionário) leiam bemdevagar. 

A — É issoqueeutô perguntando....o que é endêmicas? 

A — Riquíssima floracommais de 10.000 espécies de plantas, com 4400 

―endêmicas‖ desse bioma... 

P—Quantas endêmicas diz desse ecossistema? Presta 

atenção...endêmicas desse ambiente. 

A — Próprias. 

P — Próprias do ambiente? Alguma outrapalavra? 

A — Naturais. 

P — Ele falou, tá parecidíssimo. Ele falou, na aulapasseio.(Alunos dizem 
palavrasque podem definir endêmicas). 

P — Não gente! 

A — Nativo. 

P — Falou a palavracerta. Elassãoplantas endêmicas, ou seja, naturalque 
Carol falou. Qual foi a outrapalavra? Nativas. Próprias, nativas. Lembra 
queele disse: o dendezeironão é nativo. Aíele diz, não é uma planta 
endêmica, porquevocêsnão prestaram atenção, aídepoisele explicou então 
endêmica que é relativo a lugar, é natural de... aí tem aqui, endêmico: 
relativo a endemia, peculiar de determinadaregião. Então é própria daquela 
região. Então tem quantas espécies próprias de cerrado? 

A — Quatromil e quatrocentos endêmicas. 

 

 
O episódioacimamostra uma outracaracterística do tipo de avaliação que a 

professora adota. Ela vai se fazendo na situaçãoou na atividadeescolar, vivenciada 
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de formacoletiva. É uma forma dela ir tendo o controlesobre o que os alunosjá 

compreendem sozinhos e dos queainda precisam do parceiromaisexperiente, na 

concepção de Vigotsky, paraalavancar os seusconhecimentos. 

 
...Eu acho que o conhecimento se dá dessa forma, cadaum vai construindo 
o seu...uns maisrápidos, uns maislentos, e a gente vai tentando semperder 
a linha do que a gentequer, paranãoficarassim...nãovirarsensocomum. 

...A gentetambém sabe quenãosãotodosque saem com essa visão, com 
essa coisamais organizada, maseu acho que a gente atinge a 
grandemaioria. O conhecimento se dá através da construção, e quando a 
gente dá umfechamento, tentasintetizarparaque perceba na criança, queela 
teve umdesempenhosatisfatório naquele trabalho. 

 
 

Outro procedimento avaliativo que identificamos na prática da professora 

observada refere-se ao registro utilizado comoinstrumento do que poderíamos 

tomarcomo uma avaliação inicial. Teixeira, (2002), afirma queoregistro é 

uminstrumentoútilpoiscomele―o professor poderá acompanhar, de formasistemática, 

as observaçõesfeitas dos avanços e dificuldades dos alunos‖. 

Assim, no início do projeto, ela solicitou aos alunos a escrita do que 

entendiam porbioma, se eram áreas protegidas ounão e quemeraresponsávelpor 

delimitá-los e protegê-los. As várias hipóteses levantadas pelosalunos iam sendo 

registradas. Partes desse levantamentojá foram tratadas e analisadas emoutroitem 

deste capítulo e se assim procedemos é porque as situaçõesdidáticas comportam 

elementos variados do fazerpedagógico do professor - planejar, executar e avaliar - 

e queessessósão decorticados parafins de análise. 

 
P — Vamos retomar. A gentejá chegou nossetebiomas, né. Já vimos às 

delimitações. Hoje a gente vai paraoutroquestionamento daquela 
primeiraaula, quevocês registraram, sobre o questionamento de Júlia e de 
algunsoutros. (Falando a uma aluno) Vá lá, ache láseutrabalho. 

A — Acho quebiomassãoecossistemasdiferentes, quesão protegidos 
porpessoas do Governo, ou do IBAMA. 

P — Pronto. Então a gente vai desvendaressequestionamentoagora. Quem 

sabe se há umtipo de proteção do IBAMA? 

A — Eu sei maisoumenosque o IBAMA faz leis, quenão pode desmatar, 
quenão pode fazerisso e aquilo. Mastambém tem muitagenteque 
desobedece essas leis e destrói as matas. Faz as coisasquenão pode 

P — Vocês acham que tem uma ligação. Delimitar e proteger? 

A — Sim. Eu acho quesim. 

P — Porquê? 

A — Vocêdelimitar e sómarcar o bioma, dizerque é talecossistema, o bioma. 
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P — E proteger 

A — Masproteger, vocêprecisaimporleis. Porquê se sujar, desmatar, 
derrubarárvores, tem quepagar uma fiança, porque é uma coisabrutalpara 
as árvores. 

P — Então vamos ver se há essa proteção e se há ligaçãorealmente, de 
criar o bioma, de delimitar e de proteger 

A — Professora, eujá acho quenão existe. As leis existem mas acho, 

elasnãosãomaisfortesque o homem, que desorganiza. 

 

 
Salientamos que o registroaqui recuperado possibilitou que os alunos 

entrassem emcontatocom as suasidéiasoriginais e pudessem revê-las, analisá-las e 

modificá-las, se fosse o caso. 

Outraestratégia utilizada pela professora, esta mais tradicional e comum de 

vermos nas escolas, era ao fim de cadatemática estudada no projeto, consistia em 

oferecia uma fichacomperguntasque os alunos respondiam. O trechoabaixo indica 

como foi desenvolvida uma atividadecom essas características. 

 
P— Vamos embora! Vamos sentaragora? 

(Sentados, os alunos recebem a atividade nas bancasquesão distribuídas 
pela professora) 

P—Pronto.   Entãovocêsvãoresponder:   ―Porque   a   caatinga   é   umbioma 
tipicamente brasileiro?‖ 

P— O que é quequerdizerumbioma tipicamente brasileiro? (A professora 
destaca) As meninas explicaram! (fazendo referência ao grupoque ficou 
encarregado de aprofundar a pesquisasobre o biomaemquestão e que 
passou para o grandegrupoinformaçõesmais detalhadas obtidas 
emseusestudossobre a caatinga). 

A— (respostaemgrupo) Quesó tem no Brasil 

P—Só tem no Brasil...isso... ―Quais os estadosonde a encontramos?‖ 

A—Norte de MinasGerais, Paraíba (os alunos falam todos ao mesmotempo. 
Uma aluna corre paraidentificar o bioma no mapa) no Paraná... (A 
professora se dirige ao mapa e aponta corrigindo a direção ) 

P— Se eletaaqui todinho, eletaaonde?(Respondem ao mesmotempo) 

A—Nordeste! 

P—Nordeste, todo o Nordeste e umpedaço de quê? 

A— Do Norte P—

Norte de quê? A— 

De MinasGerais 

P—Norte de MinasGerais. 

A— Pode botartodo o Nordeste? 

P—Não... botem os Estados... quero verquem vai acertartodos os Estados... 

(faz gesto descontraído de desafio). 
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P— Ah...! peraí... deixaeuexplicarlogo o segundo... ―O que é 
xeromorfismo?‖.Quem lembra? 

A— (Algunsalunos falam) Eu sei! Eu sei!  P—

Amanda vem explicar... pravocês se lembrarem... 

A— (Umcolegapergunta) Xero é o quê? 

(A aluna fica emfrente aos colegas) 

A—Xeromorfismo é... quando é... vocêencontrarfolhas se transformarem 
emespinhos, caulessuculentos... é... essa transformações sãochamadas de 
xeromorfismo. Xero , querdizerseco e morfo, forma. Forma-seca. E 
morphos, na origem da palavra, querdizer...(Os colegas aplaudem a 
explicação) 

P— É o que... é o processoque as plantas da caatinga passam, né... e 
perda de quê? Elas perdem as folhas e viram espinhospra o quê? 

A—Pra nãoperder uma quantidademaior de água 

P—Pradiminuir a transpiração e nãoperder uma grandequantidade de água. 
E armazena aonde? 

A— No caule 

P— No caule... E porúltimo, como é a pergunta...? ―Porque relacionamos a 
caatinga à imagem de uma região devastada pelaseca e pelapobreza?‖ 
Porque a gente associa? Porcausa... não é só da televisãonão... 

A— É porcausa da imagem da transformação que fica elatodatorta... 

P— E o quemais? 

A—Pobreza... 

A—O solo rachado... a pobreza... 

P— Vejam só... isso é o aspectovegetal, o aspectovisual, masporque a 
gente relaciona sempre a seca à pobreza? 

 
 

A professora insiste na questão tentando darênfase aos aspectos de 

cunhosocialquedurante a execução do projetoela salientou. Porém os alunos têm 

certadificuldadeemconcluir 

 
A—Porque... (os alunosnão conseguem concluir) 

P—Porque a pobrezavegetal é causada peloquê? O que é mais? O 

maisimportantevocêsnão estão falando... 

 

 
Os alunos tentam acertarou se aproximar da resposta esperada pela 

professora, masainda escutam a negativa da professora. 

A—―A fome... a seca, o homem...‖ 

A professora faz gesto de negação às tentativas dos alunos e resolve 

perguntarmaisdiretamente a uma aluna:―Por causa de quê, Amanda?‖ 

 
A— A falta d‘água... 
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P—Da condiçãoemque vive o homem desse... do Sertão... esperando a 
chuvaemcondições precárias. Então essa é a análisequevocês têm 
quefazer... maisanálisesocial, porque a gente associa o quê? A seca, a 
pobreza, a miséria e a fome e portrás desse bioma tem uma rica... o quê? 

A—Biodiversidade 

P—Então quem tem alguma dúvida, o textinho tá aípraajudar... 

 

 
Nesse longotrecho citado, os alunos fazem as atividadesindividualmente. 

Alguns olham o mapa. A professora vai até o quadro e escreve: ―xero‖ - seco e 

―morphos‖ – forma, a fim de explicar a questão da atividadequetrata do assunto 

abordado. 

Emseguida, a professora passa pelas bancas dos alunos e faz 

comentáriossobre a suaprodução no intuito de ajudá-los, de corrigi-los e de melhorar 

as suasproduções... 

P — Você vai explicar o que é xeromorfismo: a origem da palavra... pode 
colocar, masvocê vai explicar o que é isso: é o processoque as folhas 
caem... dando lugar aos espinhos... porqueisso ocorre? 

 

 
Esta seqüência no revela aspectosimportantes do que a professora quer ao 

agirassimemrelação a essetipo de instrumento da avaliação. De umlado, seria 

mesmo a ideia de sedimentar os conteúdos trabalhados. Poroutrolado, não a vimos 

preocupada com as respostas dadas comoalgodefinitivoouque necessitasse de uma 

respostaindividualporparte dos alunos. Pareceu-nos queela estava mais interessada 

no percurso realizado, pois à medidaqueelalia as questões a serem respondidas, 

elamesma ia respondendo comeles. Ela tirava dúvidasou solicitava a 

algumcolegaqueela sabia estarmais afinado com as respostasque explicitasse o 

queerapedido na tarefa, demonstrando uma atitude de construçãocoletivamesmoque 

a atividade, a princípio, fosse paraser realizada de formaindividual. Então, ela se 

coloca, nitidamente no papel de facilitadora das aprendizagens, visando destituir a 

aplicação de uminstrumento de avaliação de seucaráterpunitivo e o professor do 

papel de ―controlador‖ dasituação. 

Acreditamos quetalatitude vivenciada não é meroacaso, masque demonstra a 

concepção de avaliação trazida pela professora observada: a ideia de avaliação a 

favor do aluno, como coloca Zabala, e que serve ao processo de ensino e 

aprendizagem e não aquela que serve comoinstrumentosancionar e qualificador do 

aluno. 
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Eutrabalhomuito na linhaincentivar o outro, aquela criançaque consegue 
produzir na medida do possível, uma coisaque tem a marca dele não é? 
(Entrevista, p. 14) 

 
 

 
5.6 A AVALIAÇÃO DA APRENDIZAGEM DE CONTEÚDOS PROCEDIMENTAIS E 

ATITUDINAIS 

 
Apesar de termosobjetivos procedimentais e atitudinais explicitados no projeto 

analisado, observamos que a avaliação da aprendizagem de taisdimensões da 

aprendizagem ficaram poucoevidentes no discurso da professora, apesar de 

localizarmos açõesque demonstraram atenção à construção e a formação de 

procedimentos e atitudes. 

Cool e Valls (1992, p.117), ao abordar a questão da avaliação dos conteúdos 

procedimentais, salienta quesó estando muitoperto do aluno o professor poderá 

comprovarrealmente o grau de aprendizagem alcançado. Por se tratar de 

umconhecimentoquenão é meramente descritivo, portanto pede uma 

atuaçãoporparte do aluno, exigirão do professoralgumgrau de mediação e de 

proximidadecom a açãodesenvolvidapeloaluno. 

Sarabia (Op. cit. p.170), salienta que a formação de atitudes, 

comoconteúdosque fazem parte de todas as matérias, e nãocomo uma disciplinaem 

separado,  e  serãoportanto  avaliados  emconjunto.  O  referido  autor  postula  que―as 

atitudessão construtos hipotéticos, não sendo, portanto, diretamente 

observáveis‖(Ibid., p. 170). 

Zabalatambém defende a ideia de que a avaliação de taisconteúdos deverá 

ser vivenciada a partir de situaçõesouatividadesque envolvam o uso das habilidades 

avaliadas e que estas necessitarão de observação. 

Os conteúdos procedimentais e atitudinais propostos no projeto de trabalho 

não fogem a estesprincípios colocados pelosautores. Vejamos como a avaliação dos 

procedimentos e atitudes foram tratados. 

Foram realizadas aulas de campoparaque os alunos pudessem 

observaremloco a situação de algunsbiomas estudados como o Costeiro, emque 

foram ao manguezal e a praia de Tamandaré e o da MataAtlântica indo a 

reservaCharles Darwin, em Igarassu. Emcada uma dessas aulas foram recuperadas 

através de instrumentos diferenciados as situações de aprendizagem queelas 
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tinham comoobjetivo:registroescritosobre a aula, textocoletivo e rodas de conversas 

tratando da ida aos locais escolhidos. 

Ao solicitarumescritasobre a aula de campo, vimos claramenteque havia uma 

preocupação da professora emresgataraspectosquenão tratavam apenas de 

conceitossobre os biomas estudados, mastambémcriarsituaçõesemque as crianças 

refletissem sobrepreservação, extinção e destruição. 

Num texto produzido coletivamente temos a seguintereflexão do grupo: 

―chegamos e fomos recebidos peloprofessor Daniel, quenos levou para uma trilhana 

MataAtlântica. Elenos orientou do comportamento adequado para se andar na mata: 

fazersilêncio e nãotocaremnada‖. 

As rodas de conversasãoespaços privilegiados parareflexõessobrehábitos e 

atitudes e vemos como a professora mais uma vez conduziu o debate: 

 
P— E a gente sabe que essa relaçãohomem, natureza, ela tem queserforte, 

e tem queser uma relaçãorespeitosa. Porissoqueesseconjunto de 
pessoasque envolve biólogos, cientistas, historiadores e outras pessoas. 

Eles estudam paraque essa conservação aconteça. Masque a gente fique 
cientequeisso é muito complicado. 

E a gente tem queagir, paraquefuturo seja melhor. 

Como é que a gente vai agir? Querelação a gente tem comissotudo? 

A —Ajudar. 

A —Ser cidadã. 

P—Como é que a gente exerce a cidadaniaemrelação a isso. 

A —conservação. 

A —Protegendo. 

A —Não destruindo. 

A —Não gastando água. 

P—A questão da água é superimportante.Quando a professora diz que a 
gente tem umdepósitoparacolocar latinha, e vocês colocam a latinha no 
outrolixo, a gente está sendo cidadão? 

A —Não! 

P — Ah! Professora, mas é uma latasó...É importantecomeçar a mudar de 
dentropara...? 

A—Fora! (todos numa sóvoz) 

 
 

Além de todos os procedimentos colocados na categoriaemque o 

professortrata de Estabelece objetivos de ensino e de aprendizagem quanto aos 

conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais, os alunos se depararam com 
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procedimentos que trataram da montagem de terráriosque representassem os 

diferentesbiomas. 

Nesse aspecto vimos a professora incentivando ações de cooperação e 

divisão do trabalho a ser realizado, além da construção do terrário propriamente 

ditoemque os alunos precisaram observar as características de 

cadabiomaemparticularparaque pudessem fazer uma pequenarepresentação desses 

espaçosnaturais. 

Concluímos que o aspecto da avaliação da aprendizagem através dos 

projetos de trabalho, se fez de formaconstrutivapara os alunos e a professora 

mostrou-se atenta ao desenvolvimento deles. A suaposturatambém foi daquela que 

aprende, comete erros e buscasoluções, o que no nossoentendimento merece 

realce. 

A professora dá mostras ela comete um equívoco de ordemconceitual e 

logodepois retoma com os alunosparadesfazer o erro. 

 
A — Tem cincoespécies de serpentes, é... quatro de quelônios 

P—Quelôniosãolagartostambém, né? Da. É... eu acho quequelôniossão da 

classe do lagarto. 

P —Quelônios, eu acho que é tartaruga. 

P— Olhem... depoiseume lembrei quemeusobrinho fez essetrabalho. 
Quelônio, ordem da classe dos répteis, então é dentro dos répteis que tem 
uma classechamadaquelônios. E pertencem as tartarugas, os cágados, e 
jabutis. 

 
 

Acreditamos quetalatitude da professora demonstra queela tem total domínio 

da condução do trabalho, por que mesmo diante do seu engano, ela refaz o caminho 

e reorganiza o conhecimento produzido. Realizando as intervenções 

problematizadoras necessárias ao desenvolvimento do conhecimento. 

Vejamos como ela apresenta e justifica a sua condução do trabalho. Ela 

demonstra muita consciência de como deve construir o percurso das crianças. 

 
A gentenãoquesaircomespecialistaemdeterminadoconhecimento, 
masatravés daquele problema de conhecimentoqueeleconsigaaprender o 
ditoconteúdo, daquele determinadomomentoque a gentequer. E a avaliação 
se dá por essa etapa, tambémporconstrução, principalmenteporque a 
gentelevaemcontaessecaminhoque a criança percorre. A gente faz prova? 
Mas a prova é um dos instrumentos avaliativos. 

Aí a gente faz essa construção de tudo...eu avalio 
maispelo...pelacriançaquechegaaqui, quenãofala, ai a criançaquechegaaqui, 
quenãofala, que consegue depois de muitoesforçopróprio, esforço de 
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conjunto, que a genteassimtambém... Aquela criançatímida, 
quenãochegaaqui nas minhasmãos e quenãoqueraprendernada, 
nãofalanada, então a gente acompanha muito essa evolução...então a nota 
é dela! 

Aquela nota é dela...infelizmentemuitoseducadores dizem: - Ah! Eunão 
posso darumnove a fulano e outro a fulanoque é muitomelhor...vou 
darumnovetambém, mas a nota é dele, é individual. 

A genteprocuratambémacompanharessescrescimentosque a criança 
adquire com o passar da etapa. (PROFESSORA) 

 

 
P —A pergunta, né? Aí, sendo queisso tem que... da delimitação, tem 
queterumestudo né? Porque se a gentejuntar... porexemplo, delimitar a 
Amazônia juntocom a caatinganão ia darcerto.Não ia darcerto. 

Precisa estudoprafazer uma coisacerta. Muitobem. É 
umbomquestionamento. Tarciso! 

Eu peguei um negócio aqui. Não confunda. Pranãoconfundirbiomas de 
ecossistemas. Certo. E o quemaislhe marcou no cerrado. O quevocê achou 
maisimportante... 

O cerrado é localizado basicamente no planaltocentral do Brasil. E uma 
pequenaquantidade representa o sul do Brasil. 

 

 
A articulação entre conhecimentos das diferentes áreas é inerente ao trabalho 

por projetos, e por isto representam ótimos espaços para que a interdisciplinaridade 

aconteça de modo efetivo. 

A investigação, a pesquisa, a troca, o registro do processo, característicos 

das atividades de um projeto, ajudam a promover a autonomia e a tomada de 

decisões por parte do aluno, favorecendo o exercício da cidadania. 

 
P—Isso! Muito bem, Amanda! Vocês entenderam o que Amanda explicou 
paravocês? O que é xeromorfismo? 

O xeromorfismo. Caulesque armazenam água e folhasque se transformam 
emespinhos. 

O queeutinha grifado nesse meutexto, exatamenteaqui ó: a vegetação do 
deserto é poucoabundante de espécies. Basicamente é 
compostaparagramíneas... apresentam uma serie de adaptações, num 
ambiente da seca. 

 

 
Vemos nas intervenções da professora que ela permite aos alunos se 

colocarem enquanto sujeitos pensantes e também faz a devidas correções de rota 

quando necessário para que as crianças se aproximem dos os novos conhecimentos 

produzidos, assim como garante a reformulação do pensamento, o que Vigostky traz 

como essencial para o desenvolvimento cognitivo. 
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Para Vigotsky, os instrumentos de mediação, inclusive os sinais, são 

proporcionados pela cultural, pelo meio social, porém a apropriação destes sinais 

não consiste apenas no contato com o mundo externo, é necessário internalizá-los, 

o que exige uma série de transformações ou processos psicológicos (POZO, 1998, 

p. 195). 

O educando traz consigo uma história de vida, modos de viver e experiências 

culturais que devem ser valorizados no seu processo de desenvolvimento. Essa 

valorização se dá a partir do momento em que ele tem a oportunidade de decidir, 

opinar, debater, construir sua autonomia e seu comprometimento com o social, 

identificando-se como sujeito que usufrui e produz cultura, no pleno exercício de sua 

cidadania. Daí a importância de sua participação no desenvolvimento do Projeto de 

Trabalho desde o seu início. 

Dessa forma, concluímos que Os Projetos de Trabalho permitem uma 

aprendizagem por meio da participação ativa dos educandos, vivenciando as 

situações-problema, refletindo sobre elas e tomando atitudes diante dos fatos. Ao 

educador compete resgatar as experiências do educando, auxiliá-lo na identificação 

de problemas, nas reflexões sobre eles e na concretização dessas reflexões em 

ações. 
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6. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 
 

 
A pesquisa teve por objetivo geral analisar como os projetos de trabalho podem 

ter ação estruturante na organização dos conteúdos, tendo como eixo estruturador a 

área de Ciências Naturais em situação de ensino-aprendizagem globalizadora e 

interdisciplinar (Pedagogia de Projetos). Teve ainda como objetivos específicos 

caracterizar a concepção de ensino da área de Ciências Naturais dos professores 

implicados na pesquisa; identificar as estratégias de ensino utilizadas pelo professor 

para a aprendizagem do conceito de ―ser vivo‖ e analisar as variações do ensino do 

conceito de ―ser vivo‖ submetido a diferentes estratégias didáticas. 

Os achados apontam que as intervenções da professora sujeito da pesquisa 

possibilita aos alunos se colocarem enquanto sujeitos pensantes e também faz a 

devidas correções de rota quando necessário para que as crianças se aproximem 

dos os novos conhecimentos produzidos, assim como garante a reformulação do 

pensamento, o que Vigostky traz como essencial para o desenvolvimento cognitivo. 

Ademais, a professora demonstrou ter um total domínio da condução do trabalho, 

por que mesmo diante do seu engano, ela refaz o caminho e reorganiza o 

conhecimento produzido. Realizando as intervenções problematizadoras 

necessárias ao desenvolvimento do conhecimento. 

A professora incentivava ações de cooperação e divisão do trabalho a ser 

realizado, além da construção das atividades do projeto. Avaliação da aprendizagem 

através dos projetos de trabalho se fez de forma construtiva para os alunos e a 

professora mostrou-se atenta ao desenvolvimento deles. A sua postura também foi 

daquela que aprende, comete erros e busca soluções, o que no nosso entendimento 

merece realce. 

A articulação entre conhecimentos das diferentes áreas é inerente ao trabalho 

por projetos, e por isto representam ótimos espaços para que a interdisciplinaridade 

aconteça de modo efetivo. 

A investigação, a pesquisa, a troca, o registro do processo, característicos  

das atividades de um projeto, ajudam a promover a autonomia e a tomada de 

decisões por parte do aluno, favorecendo o exercício da cidadania. 
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