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RESUMO

O ensino por projetos de trabalho define-se como uma alternativa de organizacao do
conhecimento de forma relacional e integrada. Ele €, de um lado, uma estratégia, de
carater interdisciplinar, de organizacdo dos conteudos escolares e, por outro lado,
uma maneira de se facilitar aos alunos a constru¢cdo de seus conhecimentos, pela
transformacao “da informagdo procedente dos diferentes saberes disciplinares em
conhecimento proprio.” E sabido que algumas escolas, em diversas regides do pais,
tém realizado experiéncias baseadas em tal ideia pedagdgica. Assinala-se como
expressao da importancia que tem sido dada a essa ideia, a realizacdo, em Recife,
do Encontro Norte-Nordeste de Educacdo, em 1998, para troca, entre escolas de
diversos estados da regido, de experiéncias curriculares que se organizaram em
torno de projetos de trabalho e, dois anos depois, do | Seminario Pedagdgico
Internacional, reunido sob a tematica —Reorganizagao Curricular por Projetos de
Trabalholl, que contou com a presenca dos pesquisadores espanhdis Fernando
Hernandez e Juana Sancho. Sabe-se ainda que algumas dessas experiéncias
referidas tém sido feitas envolvendo temas que se situam na area de Ciéncias
Naturais. Esse dado nos leva a colocar com questdo: experiéncias didaticas
inovadoras, a exemplo do emprego de projetos de trabalho, tém sido levados a cabo
por escolas no ensino de conteudos da area de Ciéncias Naturais, como se tem
relatado? Que resultados estdo sendo colhidos? Como se comporta o professor e
aluno que experimentam tal estratégia pedagdgica? A adocdo dessa metodologia
tem representado a ressignificacdo do ensino de conteddos conceituais na area de
Ciéncias Naturais? E é sobre essa forma de organizacdo do tempo pedagdgico que
tratou essa pesquisa. E € a partir dela que nas nossas conclusdes provisérias, que
salientamos que o grande diferencial se encontra na pratica desenvolvida pela
professora, este ator, tdo importante para que a triade da relacdo ensino

aprendizagem se concretize: professor/ensino/aprendizagem.

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



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 Hernandez 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 INTRODUCAO

1.1 A CONSTRUCAO DE CONCEITOS CIENTIFICOS NA AREA DE CIENCIAS
NATURAIS

A area de Ciéncias Naturais, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, assim como
a concebemos hoje, tem uma histéria relativamente recente no curriculo escolar, se
compararmos com areas como a historia, a matemética, a lingua portuguesa.
Apenas a partir de 1971, com Lei de Diretrizes e Bases, n® 5.692/71, as Ciéncias
Naturais passaram a ser obrigatoriamente ensinadas nas oito séries do ensino
fundamental’.

Naquele momento, as propostas para o ensino de Ciéncias Naturais
orientaram-se pela necessidade de articular o curriculo escolar com os avanc¢os do
conhecimento cientifico. As influéncias 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
transmissdo e assimilacdo de conteudos pré-estabelecidos, visando a sua
reproducdo através de questiondrios e aulas expositivas. Era um ensino mais
preocupado com a quantidade de conteudos factuais (dados e fatos) e conceituais a
trabalhar do que com a compreenséao da sua significacdo. O conhecimento cientifico
era tomado como neutro e ndo se punha em gquestdo as verdades atribuidas a
ciéncia. Esse ensino possibilita principalmente a aprendizagem de tipo memoristico.
Como explicita Pozo (1998), € um ensino -reprodutivistal que —baseia-se numa
atitude ou orientacdo passiva em relacdo a aprendizagem, na qual os alunos
esperam que os objetivos, as atividades e os fins da aprendizagem sejam definidos
externamente [...]I.

As propostas defendidas pela Escola Nova trouxeram ao centro do debate o
aluno, que nesta tendéncia assumia um carater participativo e ativo no seu processo
de aprendizagem. As atividades préaticas eram tomadas como -a grande solucéo
para o ensino de Ciéncias Naturais, as grandes facilitadoras do processo de
transmissao do saber cientificoll (PCN, 1997), surgindo assim a necessidade de
espacos e equipamentos adequados para que experimentos fossem realizados

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

LAté a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases n°4.024/61, ministravam-se aulas de Ciéncias
Naturais apenas nas duas Ultimas séries do antigo curso ginasial.
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observar um fato, levantar suas hipoéteses, testa-las, comprova-las ou refuta-las. A
implantacdo dessas propostas pedagogicas enfrentou problemas de diversas
ordens, face a caréncia de espacos educativos apropriados e ao carater de
experimentos circunscritos a algumas instituicdes nos grandes centros urbanos.

A partir dos anos 80 algumas mudangas significativas no debate educacional,
introduzidas por contribuicfes 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 depositarios 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 funcdo dos conhecimentos prévios para que esses
conhecimentos se ampliassem em funcao das experiéncias escolares.

Algumas criticas feitas a tais abordagens chamavam a atencéo,
principalmente, para a posicdo secundaria reservada a atuacdo do professor no
processo ensino-aprendizagem, bem como para a critica radical e ingénua que se
fazia aos contetudos escolares, associados automaticamente a uma perspectiva
educacional tradicional, merecedores, portanto, de serem minimizados ou mesmo
relegados a um segundo plano. Essas analises tiveram o mérito ainda de colocar em
evidéncia o professor como facilitador do processo de aprendizagem.

No centro do debate educativo atual, as mudancas de enfoque sobre as
formas de ensinar e aprender propdem a passagem da ideia de contetdos numa
visdo transmissiva e cumulativa do conhecimento, para uma visdo que alia esses
conteudos a atividade construtiva do aluno. Do mesmo modo retoma-se a
importancia do papel do professor para que o vinculo entre conteddo, ensino e
aprendizagem seja retomado.

Os Parametros Curriculares Nacionais para a area de Ciéncias Naturais

inscrevem-se dentro dessas novas perspectivas:

Para o ensino de Ciéncias Naturais é necesséaria a construgdo de uma
estrutura geral da area que favoreca a aprendizagem significativa do
conhecimento historicamente acumulado e a formacgdo de uma concepgao
de Ciéncia, suas relacdes com a Tecnologia e com a Sociedade. Portanto, €
necessario considerar as estruturas de conhecimento envolvidas no
processo de ensino e aprendizagem — do aluno, do professor, da Ciéncia.
(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 Ciéncias Naturais no nivel fundamental,
conhecendo diferentes abordagens e significados. Ao tempo do ensino tradicional,
ele resume-se a simples memorizacdo de definicbes de conceitos cientificos, a
exemplo de -iotacaol, —translacéol, —astroll, —estrelall, —sistema solarl, entre outros. Foi
preciso esperar as contribuicbes da psicologia do desenvolvimento e de
pesquisas no campo da didatica dos conhecimentos especificos para se anunciar o

carater construtivo da formacg&o dos conceitos cientificos.

1.2 ENSINO-APRENDIZAGEM DE CONCEITOS

Falar de construgédo de conhecimento e da relagao ensino-aprendizagem nos
remete a colocarmos em discussao como se processa a formacéo de conceitos de
acordo com a tradicdo da psicologia cognitiva, da qual nos serviremos neste
trabalho. Isto nos leva a discusséo sobre a natureza do conceito. Essa discusséo
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 necessario explicitar o que alguns autores pensam em
relacdo ao que é conceito. Carretero (2000) nos diz, apoiando-se na teoria de Jean
Piaget que: —Conceitos sdo representacfes mentais cujas instancias tém
caracteristicas comunsll, que se utilizam das estruturas internas do pensamento para
serem construidos e reconstruidos. Ele nos coloca também, ainda baseado na teoria
piagetiana, para que essa construcao se dé, tem-se como requisito indispensavel o
desenvolvimento de operacdes formais, possibilitando a utilizacdo do raciocinio
I6gico-dedutivo, 0 esquema de controle de variaveis, 0 manejo de propor¢cdes e uma
série de operacgdes logicas. Os conceitos podem ser entendidos ainda como
generalizagbes que se elaboram sobre o real para possibilitar que seus elementos
sejam operados e manipulados mentalmente. Pozo (1998) sustenta que Sao os

conceitos que nos permitem —organizar a realidade e prevé-lall.
O termo conceito ndo se refere um fendmeno univoco, pois expressa uma

variedade de coisas. Conforme a situacao e o contexto, 0 homem e a mulher
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constroem e usam conceitos de diferentes tipos. Assim, pode-se de falar de
conceitos espontaneos, conceitos intuitivos e de conceitos cientificos.

A formacao de conceitos espontaneos caracteriza-se pelo que chamamos de
acumulacdes ndo organizadas — corresponde ao pensamento sincrético — e que
carece de significado conceitual e que teriamos como exemplo palavras como 0s
nomes proprios.

Uma outra etapa seria a do pensamento mediante —complexosll que teria
como caracteristica a associacdo 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 avancada dos complexos — serve como
ponte para a formacéo de conceitos e a grupa adequadamente os objetos ainda que
sob seus aspectos sensoriais, no qual se tem uma ideia vaga sobre as suas
caracteristicas comuns, mas nao conhece propriamente o conceito. Nesta etapa o
sujeito carece dos conceitos ou generalizagc0es para captar o significado das
palavras. Os pseudoconceitos aparecem ndao somente no pensamento infantil, mas
também em individuos adultos.

Os conceitos potenciais, etapa que consiste na abstracdo, generalizacdo e
nos processos de andlise que permitem diferenciar ou isolar um aspecto para
estudo. Ainda ndo chegam a ser os conceitos verdadeiros ou cientificos, porém ja se
aproximam destes.

OsConceitos verdadeiros ou cientificos sao adquiridos mediante a
instrucdo.Eles s&o entendidos como um sistema de relagbes e generalizacbes

contidos nas palavras e determinados por um processo histérico cultural:

sdo constru¢des culturais, internalizadas pelos individuos ao longo de seu
processo de desenvolvimento. Os atributos necessérios e suficientes para
definir um conceito sdo estabelecidos por caracteristicas dos elementos
encontrados no mundo real, selecionados como relevantes pelos diversos
grupos culturais. E o grupo cultural onde o individuo se desenvolve que vai
Ihe fornecer, pois, o universo de significados que ordena o real em
categorias (conceitos), nomeadas por palavras da lingua desse

grupo.(OLIVEIRA, 1992, p. 28)

Os conceitos verdadeiros tém como caracteristicas para a sua aquisicao a
ideia de que fazem parte de um sistema e que sdo adquiridos através de uma

tomada de consciéncia da propria atividade mental do sujeito, sendo, portanto,
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individual. Tem também relacdo com o objeto, baseada na interiorizacéo da
esséncia do conceito.

A sistematizagdo e tomada de consciéncia sado inseparaveis da aprendizagem
de conceitos cientificos, diferentemente dos conceitos espontaneos em que a

atividade consciente esta dirigida aos préprios conceitos.

1.3 FORMACAO DE CONCEITO EM AUSUBEL

A teoria da assimilacdo de David Paul Ausubel, ou teoria da aprendizagem
significativa, € também uma teoria cognitivista e procura explicar 0s mecanismos
internos que ocorrem na mente humana com relacdo ao aprendizado e a
estruturagdo do conhecimento. Contemporéaneo de Piaget, Ausubel formula
propostas que em alguns pontos se assemelham as do biélogo suico, mas que em
outros se afastam bastante.

Diferentemente de Piaget, cujo foco principal de pesquisa ndo era a
aprendizagem que ocorria na sala de aula, Ausubel concentra-se principalmente
nesta questdo, de modo que dos seus trabalhos percebe-se uma proposta concreta
para o cotidiano académico. Como Piaget, Ausubel acredita no valor da
aprendizagem por descoberta, mas volta a valorizar a aula do tipo expositiva, que
sera o grande foco da sua pesquisa.

Nesse sentido, um legado deixado por Ausubel é da analise de técnicas e
reflexdes acerca da aula do tipo —tradicionalll, e do tipo de enfoque, cuidado e
trabalho ideais que um professor deveria desenvolver nesse contexto, no sentido de
propiciar o melhor aprendizado possivel para seus alunos.

Nas secles seguintes explicitaremos alguns dos aspectos mais relevantes da
teoria ausubeliana que se adequam aos propositos deste trabalho. Para tal,
iniciaremos com a apresentacdo do modelo cognitivo e de aprendizagem proposto
por Ausubel, seguindo-se de explicacbes acerca dos principais componentes

internos (ao individuo) e externos a aprendizagem.

1.3.1 Conceitos basicos

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

relativos a aprendizagem se articulam esquematicamente da seguinte forma:
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FIGURA 1: Aprendizagem, segundo Ausubel

Estrutura cognitiva

Aprendizagem

PN

Aprendizagem significativa | g continuo » | Aprendizagem mecanica

/ N\

Aprend. Significativa Aprend. Significativa

por recepcao por descoberta

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 conteudo total e
organizado de idéias de um dado individuo; ou, no contexto da aprendizagem de
certos assuntos, refere-se ao conteudo e organizacdo de suas idéias naquela area
particular de conhecimentoll. Ou seja, a énfase que se da € na aquisicao,
armazenamento e organizacao das ideias no cérebro do individuo.

Para Ausubel, a estrutura cognitiva de cada individuo € extremamente
organizada e hierarquizada, no sentido de que as varias ideias se encadeiam de
acordo com a relacdo que se estabelece entre elas. Além disso, € nessa estrutura
que se ancoram e se reordenam novos conceitos e ideias que o individuo vai
progressivamente internalizando, aprendendo.

Nesse ponto, € importante chamar a atencdo para a diferenca conceitual
entre a estrutura cognitiva definida pela teoria da atividade e essa definida por
Ausubel. Se aqui se enfatiza a aquisicdo, o armazenamento e a organizacdo de

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



19

mentais superiores, que vao determinar a forma com que o individuo estrutura suas
atividades, e que estdo na base da interacdo dele com o mundo objetivo.

Para Ausubel, a aprendizagem consiste na -ampliagéol da estrutura cognitiva,
através da incorporacdo de novas ideias a ela. Dependendo do tipo de
relacionamento que se tenha entre as ideias ja existentes nessa estrutura e as
novas que se estdo internalizando, pode ocorrer um aprendizado que varia do
mecanico ao significativo.

Nessa perspectiva, a aprendizagem significativatem lugar quando as novas
ideias vao se relacionando de forma né&o-arbitrariae substantiva com as ideias ja
existentes. Por —néo-arbitrariedade entende-se que existe uma relacdo logica e
explicita entre a nova ideia e alguma(s) outra(s) ja existente(s) na estrutura cognitiva
do individuol (ARAGAO, 1976, p. 21). Assim, por exemplo, entender o conceito do
termdmetro s6 serd de fato significativo para o individuo, se de alguma forma houver
uma clara relacéo entre este e o conceito de temperatura.

Além de ndo-arbitraria, para ser significativa, a aprendizagem precisa ser
também substantiva, ou seja, uma vez aprendido determinado conteldo desta
forma, o individuo conseguira explica-lo com as suas proprias palavras. —Assim, um
mesmo conceito pode ser expresso em linguagem sinénima e transmitir 0 mesmo
significadol (ARAGAO, 1976, p. 21).

Como exemplo, se o0 aluno aprende significativamente que um gato € um
mamifero, ele devera ser capaz de expressar isso de diversas formas, como: —o
filhote de gato mama de sua mée- ou —0 gato é um animal que, como nds, mama
quando é filhotel. A —substantividadel do aprendizado significa, entdo, 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 académico € que todas as ideias
sejam aprendidas de forma significativa. Isso porque € somente deste jeito que estas
novas ideias serdo —armazenadasll por bastante tempo e de maneira estavel. Além
disso, a aprendizagem significativa permite ao aprendiz 0 uso do novo conceito de
forma inédita, independentemente do contexto em que este conteudo foi
primeiramente aprendido.

O extremo oposto da aprendizagem significativa € a aprendizagem mecanica.
Nesse caso, as novas ideias ndo se relacionam de forma logica e clara com

nenhuma ideia ja existente na estrutura cognitiva do sujeito, mas séo
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—memorizadasll. Desta maneira, elas sdo armazenadas de forma arbitraria, o que
nao garante flexibilidade no seu uso, nem sua longevidade.

Como consequéncia da auséncia de flexibilidade (o aprendizado n&o é
substantivo) e o individuo ndo € capaz de expressar o novo conteiddo com
linguagem diferente daquela com que este material foi primeiramente aprendido. De
fato, ele ndo aprendeu o significado, o sentido do novo material, mas tdo-somente
decorou a sequéncia de palavras que o definia. Por conta disso, ele sera 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
mamifero -, o individuo seria incapaz de fazer a relacdo entre o gato e 0o ser
humano, ou mesmo com o fato de que os mamiferos mamam.

E importante ressaltar que, apesar de Ausubel ter dado énfase a
aprendizagem significativa, ele compreendia que no processo de ensino-
aprendizagem existem circunstancias em que o recurso a aprendizagem mecanica
também era inevitavel. No ensino de Historia, por exemplo, conhecer e entender os
eventos que se sucederam na Revolucdo Francesa requer, muitas vezes, que se
saiba os nomes de diversas de suas instituicbes e personagens principais, 0 que
sugere um aprendizado tipicamente mecanico.

Segundo a teoria ausubeliana a aprendizagem pode se processar tanto por
descoberta quanto por recepcdo. Na aprendizagem por descoberta o aluno ira
aprender —sozinholl, devendo descobrir algum principio, relagado, lei,... , podendo
ainda encontrar a solucdo de um problema. Na aprendizagem por recepcédo, por sua
vez, o aluno recebe a informacéo pronta (como em uma aula expositiva) e o trabalho
dele consiste em atuar ativamente sobre esse material, a fim de relacioné-lo a ideias
relevantes disponiveis em sua estrutura cognitiva.

Contrariamente a Piaget, que enfatiza a aprendizagem por descoberta como a
ideal, Ausubel ndo so6 propde o inverso para o contexto da sala de aula, como alerta
para fato de que ambas — aprendizagem por recepc¢éao e por descoberta — podem ser
mecanicas. Isso aconteceria, por exemplo, caso as relagcdes entre as ideias
preexistentes na estrutura cognitiva e esta nova gue se esta tentando aprender nao

possuissem relacdes légicas e claras para o aluno.



21

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 ndo-arbitraria e
substantiva, o relacionamento entre elas pode acontecer de trés formas diferentes:
por subordinacéo (ou subsunc&o), por superordenacdo e de forma combinatéria. E
importante salientar que a aprendizagem significativa acontecera somente quando
algum tipo de relacdo puder ser construido entre as novas ideias que se deseja
ensinar e uma ou varias ideias que ja se saiba.

A relacéo de subordinacdo acontece quando a nova ideia € um exemplo, uma
especificacdo de algo que j4 se sabe. Mas esta relacdo pode acontecer segundo
duas formas: a) derivativa, quando o que se aprende é mais um exemplo daquilo
que ja& se sabe, ndo trazendo qualquer alteracdo para a ideia mais geral a qual esta
relacionada. Assim, constitui-se exemplo deste tipo de aprendizagem a constatacao
gue um dado sistema mecanico real é conservativo, associando-se ao conceito
universal da conservacdo de energia um exemplo especifico; b) correlativa, que
ocorreria quando a nova ideia que se aprende € um exemplo que alarga o sentido/
significado de algo mais amplo que ja se sabe. Assim, se a ideia que se tem de
triangulo equilatero como sendo aquele em que os trés lados tém o mesmo
tamanho, acrescentar-se a ideia de que além dos lados, os angulos também séo
iguais, havera um alargamento do sentido de triangulo equilatero que, antes deste
aprendizado, ndo existia.

Na relacdo por subordinacdo, a hierarquia que se estabelece entre 0 que se

aprende e 0 que ja se sabe é do seguinte tipo:

FIGURA 2: Hierarquia na relagdo de subordinacéao

Ideia antiga e mais geral
(p.e. tridngulo equilatero)

Ideia nova e subordinada Ideia antiga e subordinada

(p.e. tem os trés angulos) (p.e. tem os trés lados iguais)
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Uma outra forma de aprendizagem significativa € por superordenacgdo. Esta
ocorreria quando a nova ideia que se aprende € mais geral do que uma ou um
conjunto de ideias que j4 se sabe. Neste caso, a relagdo hierarquica que se

estabelece é da seguinte forma:

FIGURAZ3: Hierarquia na relagcao por superordenacéao

Nova idéia ou conceito mais geral

Ideias antigas mais restritas

Segundo Ausubel, é mais facil para o ser humano aprender por subordinacéo
do que por superordenacéo. E isso, como se vera mais a frente, sera uma constante
preocupacao dele que, repetidas vezes, propora o trabalho escolar sempre a partir
dos conceitos mais amplos (ditos mais inclusivos) em direcdo as especificacdes, as
particularidades, aos conceitos mais restritos.

Por fim, a forma combinatéria de aprendizagem significativa aconteceria
guando a nova ideia ndo esta hierarquicamente acima nem abaixo da ideia ja
existente na estrutura cognitiva com a qual ela se relacionou de forma nao-arbitraria
e logica. Ou seja, esta nova ideia ndo é exemplo nem generalizacdo daquilo que se
usou como ancora para ela na estrutura cognitiva do individuo. Esta ancora, no
entanto, é necessaria para que se possa estabelecer uma aprendizagem de fato
significativa.

Portanto, é imprescindivel que, nestes casos, as semelhancas e diferencas
entre a ideia nova e a antiga que Ihe serviu como &ncora sejam progressivamente
explicitadas, a fim de que o sujeito ndo misture, confunda ou reduza os conceitos
relativos de uma ideia aos da outra.

Antes de terminar, faz-se necessario atentarmos para algumas consideracoes
importantes. Primeiramente, deve-se ter em mente que, na concep¢cao de Ausubel, é

uma condi¢do necessaria mas néo suficiente para que se possa ter aprendizagem
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significativa, que uma nova ideia se relacione de maneira nao-arbitraria e
substantiva com ideia(s) ja existente(s) na estrutura cognitiva do individuo. No
entanto, a cadeia de relacbes que podera existir — ou que pode ser construida — ndo
sera necessariamente —planall/linear, no sentido que uma idéia pode estar associada,
por subordinagéo, superordenacao e de forma combinatéria com uma ou com varias
outras. E essa € exatamente uma das preocupacdes da concepcado pedagogica de
Ausubel: que se estabelecam, de forma l6gica e ndo-arbitraria, as mais variadas
conexdes possiveis entre as novas ideias que estdo sendo apresentadas, e entre
elas e as ideias que o individuo j& domina, para que nao aconteca o que ele definiu
como —compartimentos incomunicaveisll de ideiasrelacionaveis.

Além disso, estas novas ideias, mesmo que ndo tenham sido construidas
todas as pontes possiveis com as ideias ja existentes na estrutura cognitiva do
individuo, podem progressivamente ir se interconectando umas com as outras,
através do trabalho intelectual consciente do individuo, que busca e estabelece
estas relacdes. Este processo recebera de Ausubel a denominacao de reconciliacdo
integrativa. Por isso, 0 principio que esta por tras da percepcao e explicitacao destes
relacionamentos também deve ser explicitado para que, da forma como propfe a
teoria da atividade, possa ser internalizado pelo aluno e possa servir de ferramenta
de mediacdo/ construgcdo do seu conhecimento, mesmo que em outros contextos
que ndo a sala de aula. Nesse sentido € a habilidade de organizacdo das
informacgdes que deve ser desenvolvida. Ou seja, além do trabalho —didaticoll, que
oferece uma contribuicdo direta para o aprendizado do aluno, o professor também
deve ajudar os alunos a aprenderem o conteldo que se propde a ensinar e também
a forma de relacionar as ideias, sejam as que ele ja tem ou aquelas com que pode

se deparar durante a sua vida.

1.3.3 Fatores internos a aprendizagem significativa

Até o presente momento consideramos, na explicacdo dos conceitos basicos
da teoria de Ausubel, a condicdo em que ja existem, na estrutura cognitiva do
sujeito, ideias que possam servir como ancora para ideias novas. No entanto, ndo se
teceram quaisquer consideracdes sobre a existéncia, a clareza e a firmeza destas
ideias, nem sobre a disposicao do individuo em aprender significativamente. Como

esses fatores sédo relativos a cada individuo particularmente, convencionou-se
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chama-los de fatores internos. Além disso, segundo propde 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 trés fatores relativos a estrutura cognitiva
do individuo e que devem ser considerados no processo ensino-aprendizagem:
1. A existéncia de ideia(s) ancora(s) a(s) qual(is) pode se conectar, por
subordinagéo, superordenacdo ou de forma combinatdria, uma nova ideia que se
deseja ensinar.
2. A extensdo em que a tarefa que se deseja assimilar € discriminavel das ideias que
Ihe servirdo de ancora. Ou seja, pode acontecer que as ideias que se usam como
base a partir das quais as novas ideias serdo internalizadas, e essas novas ideias
estarem muito préoximas do aprendiz, de modo que ele pode mistura-las, confundi-
las ou reduzir uma a outra. Assim sendo, ndo sO a maneira de o professor
apresentar esta comparacdo, como a forma com que o aluno estabelece
internamente estas relacbes sdo importantes para o aprendizado consistente do
novo conteudo.
3. A clareza e a firmeza das idéias que servirdo como ancoras determinam o nivel e
a estabilidade do aprendizado da nova idéia. Caso aquilo que se utilizou como
ancora nao seja suficientemente —sdélidoll para o aluno, pode acontecer que ancora e
ancorado se percam ou nao se discriminem de forma adequada, o que geraria o

problema descrito acima: mistura, confusdo ou reducdo de uma ideia a outra.

1.3.5 Fatores afetivo-sociais

Dentro dessa categoria existem varias aspectos que foram identificados por
Ausubel e seus colaboradores (FARIA, 1989). No entanto, para efeito deste trabalho
sera tomado aquele que nos parece mais pertinente: a disposi¢cdo do aluno para
aprendizagem significativa.

Segundo a teoria ausubeliana, a aprendizagem € significativa quando se
estabelece uma ligagcdo nédo-arbitraria e substantiva entre uma nova ideia e uma

ideia ancora.
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Esta relacdo, pode ser potencializada e explicitada quando da preparacdo do
material instrucional e/ou quando da apresentacéo da aula. No entanto, internalizar
estas relacdes exige do aluno vontade de fazé-lo, visto que este € um processo
ativo. Assim, mesmo que o material (ou a aula) seja potencialmente significativo
para o estudante, ele pode optar por simplesmente memoriza-lo (aprendizado
mecanico).

Varios fatores podem levar o estudante a este tipo de postura, desde o fato
de estar acostumado com aulas e avaliagcbes que exigem respostas idénticas a um
gabarito pouco flexivel e alheio as suas caracteristicas individuais, como maturidade
matematica e estilo de redacéo, até o fato de ndo ter tempo, estimulo 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 0s professores
tém acesso e podem manipular -livrementel de modo a propiciar as melhores
condicBes possiveis para que os alunos possam aprender significativamente. Sao
denominados fatores externos, porque estéo relacionados a condi¢cdes exteriores ao
aluno (aula, material instrucional,...) que caracterizam o0 ambiente escolar/
académico, no qual ele esta inserido.

Diz-se que a aula e o material instrucional de apoio (livros, transparéncias,
figuras,...) sdo potencialmente significativos, quando satisfeitas as condicdes
internas (existéncia de ideias ancoras firmes e de vontade de aprender), esse
material possibilita a aprendizagem significativa do aluno. Para tal, condicdo
indispensavel a ser obedecida é que as novas ideias sejam propostas de maneira
nao-arbitraria, fazendo-se referéncia logica e clara a ideias ancoras ja presentes na
estrutura cognitiva do estudante.

No processo de elaboracdo desse material, Ausubel propde algumas
consideracdes que se forem seguidas podem, segundo ele, facilitar a aprendizagem

significativa destes conteudos pelos alunos.

1.3.7 Facilitacdo pedagogica
A facilitagdo pedagogica consiste na manipulagdo 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 consideracdo de dois aspectos que ainda ndo foram
tratados.

O primeiro deles diz respeito ao alargamento da definicdo de aprendizagem
gue se dera anteriormente. Como foi definido, aprendizagem, na teoria ausubeliana,
esta relacionada com o ampliacdo da estrutura cognitiva do individuo através da
internalizacdo de novas ideias e conceitos. No entanto, como afirmam Moreira
&Masini (1982, p. 101): -aprendizagem significativa € a aquisicdo de novos
significadosll. Estes, para Ausubel, podem ser definidos como denotativos ou
conotativos.

O significado denotativo diz respeito as caracteristicas -reaisl relativas ao
conceito/ ideia, que ndo dependem da interpretacdo particular do individuo. Assim, o
conceito denotativo casa esta associado a uma construcao de alvenaria ou madeira,
gue serve para abrigar uma ou um conjunto de pessoas. Por outro lado, o significado
conotativo € aquele que o individuo constroi de maneira particular, idiossincratica,
agregando suas emocdes e sentimentos relativos aguele conceito/ ideia especifico.
Assim, usando-se 0 mesmo conceito de casa, pode-se associar, de forma
conotativa, a ideia de algo que esta relacionado a felicidade, ao prazer e a
seguranca da vida em familia, como se pode associar também sofrimento, tristeza e
dor por parte de uma familia opressora, castradora.

Portanto, para Ausubel a aprendizagem significativa, € necessariamente
estabelecida numa relacao entre o novo contetdo/conhecimento e aquele que ja se
sabia e que essa construcdo acontece de acordo com a sua estrutura cognitiva do
sujeito e a sua predisposi¢cao para aprender significativamente.

O que acontece com 0s conceitos cientificos que sdo ensinados na escola?
Essa questao é bem pertinente, quando se trata de ensino-aprendizagem na escola
e dos conteudos ensinados. Se a escola, através de seu curriculo, privilegia tanto os
conteudos factuais e conceituais, por que as criangcas demonstram certa dificuldade
em aplicar alguns desses conhecimentos em situagbes significativas? Entéo,
realmente como se desenvolve esse tipo de conceito nas criangcas e como a escola
vem trabalhando esse tipo de conhecimento? A psicologia contemporanea tem duas
linhas de respostas. Uma, acredita, que o conhecimento cientifico ndo tem nenhuma
historia interna, sendo absorvidos ja prontos, mediante um processo de compressao

e assimilacdo. Outra, ndo nega a existéncia de um processo de desenvolvimento na
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mente, porém afirma que este ndo difere do processo de formacao de conceitos
cotidianos.

Para Vigotsky (1987), o desenvolvimento dos conceitos acontece a partir da
interacdo entre 0s conceitos espontdneos e 0s ndo-espontaneos. Estes Ultimos
possuem os tracos do pensamento da crianca em cada nivel do seu
desenvolvimento, ndo sédo aprendidos mecanicamente, evoluem segundo a atividade
mental da mesma, influenciado pelos adultos. Por outro lado, 0s conceitos
espontaneos referem-se as ideias que a crianca tem da realidade mediante seus
proprios esforgcos mentais. Estas definicbes foram elaboradas por Piaget, com as
quais Vygotsky concorda, fazendo apenas a referencia de que Piaget ndo viu a
interacao entre eles.

Para Vigotsky, a formagdo de conceitos tem uma intima relagdo com o
aprendizado. Ele acrescenta que o aprendizado escolar induz o tipo de percepcao
generalizante e que 0s conceitos cientificos parecem construir 0 meio no qual a
consciéncia e o dominio se desenvolvem, entendendo por consciéncia, a percepcao
da atividade da mente. Esta mesma consciéncia reflexiva chega a crianca através
dos portais dos conhecimentos cientificos. Os conceitos novos e mais elaborados
transformam o significado dos conceitos inferiores, de forma que o0s conceitos
cientificos transformam gradualmente o0s conceitos espontaneos e ajudam a
organiza-los, promovendo assim, a ascensdo da crianca para niveis mais elevados
de desenvolvimento.

Coll (1998) estabelece uma distingdo entre 0s conceitos e, nesse sentido,
constréi mesmo uma hierarquia entre os conceitos, denominando-os de —principiosll
ou —conceitos estruturadoresll e de —conceitos especificosll. Assim, esse primeiro tipo
tem como caracteristica o fato de serem muito gerais e de possuirem alto nivel de
abstracdo. Eles costumam ser subjacentes a organizacdo conceitual de uma éarea
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 prépriosl, isto €, o sistema conceitual constitui o -dna”
de uma dada disciplina, compondo sua identidade cientifica. Essa ideia encontra
concordancia com o que pensam Astolfi e Develay (1995) sobre os conceitos
cientificos. Para esses didatas franceses, tais conceitos —n&o s&o ordenados num
seguimento linear, mas cada conceito se encontra no n6 de uma rede complexa que

envolve, em geral, varias disciplinas. A esse respeito se pode falar em rede
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conceitual ou trama conceitualll.—Conceito Cientifico ndo € um elemento isolado, mas
faz parte de uma hierarquia ou rede de conceitoll.

No plano da organizagdo das disciplinas curriculares, 0s conceitos
estruturadores atravessam o0s varios conteudos, emprestando-lhe um eixo
organizador, um significado e um sentido. Por exemplo, o conceito de tempo para a
histdria, o de espaco para a Geografia, 0 de nimero para as matematicas, o de ser
vivo para a biologia entre outros. A sua compreensédo plena ndo ocorre a partir de
situagcOes pontuais de aprendizagem, sendo no longo prazo, visto demandarem um
esfor¢co continuado e sistemético, que se inscreve por vezes em segmentos ou até
mesmo em cursos inteiros (nivel fundamental I, por exemplo, ou nivel fundamental e
meédio, em sequéncia).

Os conceitos especificos, por sua vez, tornam-se explicitos o suficiente para
ganharem visibilidade através de conteudos determinados, suscitando um
tratamento curricular mais localizado. Eles se subordinam aos principios gerais ou a
outros conceitos especificos. Pozo (1998) chamara a atencdo para o fato da
distincdo entre os diversos niveis que formam a hierarquia conceitual formarem uma
estrutura gradual que tem os principios gerais no topo, passa por conceitos
especificos, que a esses primeiros estdo subordinados, e prossegue com outros
conceitos de maior especificidade, que representam fenémenos de forma mais
refinada, vinculando-se aos segundos. Entre esses dois tipos de conceito especifico
estaria, no caso de Ciéncias Naturais, de —gravidezl e o de —gravidez assistidal e, no
caso da historia, o de —Republical e o de —Republica Federatival, por exemplo.

A relacdo entre esses varios niveis de conceitos, antes de ser percebida de
forma dicotdbmica, constitui, na verdade, uma estrutura complementar. Ademais, a
complementaridade entre conceitos € uma necessidade que a sua compreensao

coloca.

Para entender um conceito é necessario estabelecer relagées significativas
com outros conceitos. Quanto mais entrelagada estiver a rede de conceitos
gue uma pessoa possui, maior sera a capacidade para estabelecer relacdes
significativas. (POZO, idem, p. 22).

Astolfi e Develay (1995, p. 31) por sua vez acrescentam ainda que—os
conceitos cientificos tém um campo explicativo que nao é extensivo e um trabalho

importante reside em sua delimitagao que indicaria os limites do seu campo de



29

legitimidadell. Portanto, um conceito cientifico serve para explicar um determinado

fendmeno ou situacao especifico, —sendo explicativo dentro de certas delimitagdesill.

1.4 A AREA DE CIENCIAS NATURAIS E O ENSINO DE CONCEITOS
CIENTIFICOS

Os estudos no dominio da Didatica dos conhecimentos cientificos
demonstram que, apesar de se ter feito grandes avangos na compreensao dos
processos de aquisicdo de conhecimentos, com especial progresso nos campos da
aprendizagem da lingua materna e da matematica, diversos problemas persistem no
ensino-aprendizagem de varias disciplinas escolares. No caso de Ciéncias Naturais,
persiste, ainda hoje, um ensino muito centrado em atividades que exigem dos alunos
nao mais que a memorizagcdo, a repeticdo de definicbes relativas a conceitos
cientificos e a aplicacdo de formulas a solucéo de pretensos problemas.

Ao basear-se na repeticdo de modelos que se expdem ao aluno, tal estilo de
ensino deixa de dotar o aprendiz de um conhecimento que mantenha vinculos com a
sua experiéncia social e cotidiana, o que concorre para torna-lo destituido de
significado. Desse modo, apesar de um grande namero de estudos, ja ha algumas
décadas, indicarem que a aprendizagem deva tomar vias distintas da simples
memorizacao, estamos longe ainda de ver um ensino de Ciéncias 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 analise

sobre o ensino da area:

A democratizagdo do ensino de ciéncias, objetivo declarado de muitos
governos e autoridades, aguarda ainda solu¢des de diversos problemas nas
relacdes ensino-aprendizagem, uma vez que € forcoso admitir que o
resultado educacional ndo tem sido muito promissores. [...] estudos tém
demonstrado que os estudantes ndo atingem os objetivos planejados.

Longe estamos ainda do que propugnam os Parametros Curriculares

Nacionais da area, que expressam 0s seus objetivos nos termos a sequir:

[...] n@o é possivel pensar na formacdo de um cidad&o critico @ margem do
saber cientifico. Mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora
para a compreensdo do mundo e suas transformacdes, para reconhecer o
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homem como parte do universo e como individuo, € a meta que se propde
para o ensino da area na escola fundamental. A apropriagdo dos seus
conceitos e procedimentos pode contribuir para o questionamento do que se
vé e ouve, para a ampliacdo das explicacdes acerca dos fenbmenos da
natureza, para a compreensdo dos recursos tecnolégicos que realizam
essas mediacles, para a reflexdo sobre as questdes éticas implicitas nas
relacdes entre ciéncia, Sociedade e Tecnologia. (BRASIL-MEC/SEF,
1997,p.23).

Frente a essas questdes, colocamos a pergunta de como poderiamos tornar
significativo o0 ensino-aprendizagem dessa area? Tem a escola proposto
experiéncias pedagogicas em Ciéncias Naturais em que se garanta a vinculacdo
entre 0s conteldos de ensino e as experiéncias sociais anteriores e cotidianas do
aluno? Como tém sido tratados os conhecimentos prévios dos alunos em situacéo
de ensino-aprendizagem de conhecimentos cientificos da area em questao?

A despeito de um quadro pouco encorajador, novas abordagens e
metodologias, tal como a chamada —Pedagogia de Projetosll, ttm proposto a
organizacdo dos conteudos escolares baseada em projetos de trabalho,
apresentando-se comoum importante aliado na busca de sentido e significacéo
exigidos pelas novas tendéncias pedagdgicas.

Essa abordagem consiste em deslocar os conteudos formais da escola para
grandes blocos tematicos que nédo estdo a priori predeterminados por um curriculo,

como defendem Hernandez e Ventura (1998)

um projeto pode organizar-se seguindo um determinado eixo: a defini¢céo de
um conceito, um problema geral ou particular, um conjunto de perguntas
inter-relacionadas, uma tematica que valha a pena ser tratada por si mesma

[.]
O tratamento desse eixo exige, por parte do professor, a articulagdo de informacdes
necessarias a sua explicitacdo, originadas de diversas disciplinas e o dominio, por
parte dos alunos, de procedimentos que possibilitem o seu desenvolvimento.

O ensino por projetos de trabalho define-se como uma alternativa de
organizacdo do conhecimento de forma relacional e integrada. Ele ¢, de um lado,
uma estratégia, de carater interdisciplinar, de organizacdo dos contetdos escolares
e, por outro lado, uma maneira de se facilitar aos alunos a construcdo de seus
conhecimentos, pela transformagédo “da informac&o procedente dos diferentes

saberes disciplinares em conhecimento proprio.|
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E sabido que algumas escolas, em diversas regides do pais, tém realizado
experiéncias baseadas em tal ideia pedagdgica. Assinala-se como expressdo da
importancia que tem sido dada a essa ideia, a realizagdo, em Recife, do Encontro
Norte-Nordeste de Educacdo, em 1998, para troca, entre escolas de diversos
estados da regido, de experiéncias curriculares que se organizaram em torno de
projetos de trabalho e, dois anos depois, do | Seminario Pedagdgico Internacional,
reunido sob a tematica —Reorganizagao Curricular por Projetos de Trabalholl, que
contou com a presenca dos pesquisadores espanhois Fernando Hernandez e Juana
Sancho.

Sabe-se ainda que algumas dessas experiéncias referidas tém sido feitas
envolvendo temas que se situam na area de Ciéncias Naturais. Esse dado nos leva
a colocar com questao: experiéncias didaticas inovadoras, a exemplo do emprego
de projetos de trabalho, como entendem Herndndez e Ventura (1998) tém sido
levados a cabo por escolas no ensino de conteudos da area de Ciéncias Naturais,
como se tem relatado? Que resultados estdo sendo colhidos? Como se comporta o
professor e aluno que experimentam tal estratégia pedagogica? A adocao dessa
metodologia tem representado a ressignificacdo do ensino de contetdos conceituais

na area de Ciéncias Naturais?

1.5 OBJETIVO GERAL

Nosso estudo teve como objetivo investigar que tratamento didatico da o
professor das séries iniciais do ensino fundamental analisar como 0s projetos de
trabalho podem ter acdo estruturante na organizacdo dos conteudos, tendo como
eixo estruturador a area de Ciéncias Naturais em situacdo de ensino-aprendizagem

globalizadora e interdisciplinar (Pedagogia de Projetos).

1.6 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Caracterizar a concepgéao de ensino da area de Ciéncias Naturais dos
professores implicados na pesquisa

e Identificar as estratégias de ensino utilizadas pelo professor para a
aprendizagem do conceito de —ser vivol
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e Analisar as variacdes do ensino do conceito de —ser vivol submetido a diferentes
estratégias didaticas.

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 Publica Municipal.

1.7.2 Procedimentos

No sentido de buscarmos responder aos questionamentos que surgem a
partir a indagagéo sobre a construcdo de conceitos na area de Ciéncias Naturais
nas séries iniciais Ensino Fundamental, assumimos a abordagem qualitativa. Véarias
serdo as técnicas utilizadas na coleta de dados. Faremos entrevistas com 0s
professores, assim como observacfes da dindmica das salas de aula, com possiveis
filmagens das intervencdes docentes e da participacdo do aluno. Estes instrumentos
foram escolhidos por permitirem ao pesquisador vir a conhecer as situacfes, as
estratégias, o material utilizado, bem como as concepcdes dos entrevistados a
respeito do problema investigado.

As entrevistas assumirdo carater semi-estruturado, possuindo questfes
abertas e tendo por objetivo permitir que o pesquisador venha a conhecer mais
particularidades a respeito das concepc¢bes do aluno sobre —ser vivol e como os
professores concebem o processo de construcdo do conhecimento, na area de
Ciéncias Naturais, dos alunos em suas salas de aula.

Assim, com a utilizagdo desses instrumentos de coleta, buscaremos fazer um
levantamento e analise das concepc¢des do professor sobre o conceito ensinado;

levantar dados necessarios para podermos analisar o professor e sua pratica em
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sala de aula e como ele trata os conceitos cientificos, a fim de que a aprendizagem
dos mesmos seja efetivada.

Faremos também a comparacdo entre salas de aula e as diferentes
estratégias, a fim de estabelecermos as diferencas entre a metodologia de
organizacdo dos contetdos por projetos de trabalho, e outra forma de tratamento
curricular.
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2 MARCO TEORICO

Trataremos neste capitulo trés questbes fundamentais, referéncias teorico-
metodoldgicas bésicas para nossa investigacdo: o ensino de Ciéncias, o enfoque
globalizado do ensino e o projeto de trabalho. Para todos esses trés elementos de
nosso marco de referéncia buscamos identificar e caracterizar questdes e como elas
evoluiram historicamente. Nosso primeiro esforco foi 0 de compreender o ensino de
Ciéncias na Educacao Basica. Buscamos ainda discutir questfes conexas, como as
do enfoque globalizado do ensino, a da interdisciplinaridade. A no¢do de ensino
global e o conceito de interdisciplinaridade serdo analisados em relacdo a de projeto
de trabalho. Ao final, discutiremos a distingdo entre Pedagogia de Projeto e Projeto
de Trabalho, explicitando como diferentes autores concebem o enfoque globalizador

do ensino.

2.1 O Ensino de Ciéncias na Educacao Basica: algumas consideracdes
historicas

A area de Ciéncias Naturais, nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
assim como a concebemos hoje, tem sua presenca na histéria do curriculo escolar
relativamente recente, se compararmos com disciplinas como a Histéria, a
Matematica e a Lingua Portuguesa. Apenas a partir de 1971, com Lei de Diretrizes e
Bases, n° 5.692/71, as Ciéncias Naturais passaram a ser obrigatoriamente
ensinadas nas oito séries do entdo 1° Grau®.

Naquele momento, as propostas para o ensino de Ciéncias Naturais
orientavam-se pela necessidade de articular o curriculo escolar com os avangos do
conhecimento cientifico. As influéncias 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
transmissdo e assimilacdo de conteudos pré-estabelecidos, visando a sua
reproducdo através de questiondrios e aulas expositivas. Era um ensino mais
preocupado com a quantidade de conteudos factuais (dados e fatos) e conceituais a

trabalhar do que com a compreenséo da sua significacdo. O conhecimento cientifico

ZAté a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases n° 4.024/61, ministravam-se aulas de Ciéncias
Naturais apenas nas duas Ultimas séries do antigo curso ginasial.
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era tomado como neutro e ndo se punha em questdo as verdades atribuidas a
Ciéncia, assim como existe uma tal fragmentacédo do saber que, como nos adverte
Bizo (1998, p.11):

muitas vezes professores e alunos ndo entendem as informacdes
trabalhadas, mesmo algumas que aparecem nos livros didaticas, pela
simples razdo de que elas sdao uma sintese de varias explicacbes ou
conceitos que nao podem mesmo fazer sentido sozinhas, como afirmacdes
isoladas....para tentar simplifica-las, os materiais didaticos acabam por
distorcer os conhecimentos cientificos [...].

Esse tipo de ensino possibilitou e ainda possibilita, por ser ainda muito praticado em
nossas escolas, principalmente a aprendizagem de tipo memoristico, como indicam
0S maus resultados de avaliagbes do sistema de ensino produzidos pelo SAEB,
ENEM, SAEPE. Bizo (1998, p.13) explicita ainda que a democratiza¢do do ensino de

ciéncias

aguarda solucbes de diversos problemas nas relagBes ensino-
aprendizagem, uma vez que ¢é for¢oso admitir que os resultados
educacionais ndo tém sido promissores....fazer o estudante memorizar uma
longa lista de fatos, muitas vezes nomes exoticos e pomposos, parece ser a
Unica faganha que o modelo tradicional tem conseguido alcancar.

As propostas defendidas pela Escola Nova trouxeram o aluno para o centro
do debate. Segundo esta tendéncia do pensamento pedagdgico, o aluno
devia assumir um papel participativo e ativo no seu processo de aprendizagem.
Propunha-se entdo um ensino que visava criar condicbes para a observacdo de
fatos, levantamento e testagem de hipéteses, tendo por objetivo refuta-las ou sua
comprovacdo. Nessa perspectiva, as atividades praticas eram tomadas como—a
grande solucdo para o ensino de Ciéncias Naturais, as grandes facilitadoras do
processo de transmissdo do saber cientificol(PCN, 1997), o que fez surgir a
necessidade de espacos e equipamentos adequados para que experimentos fossem
realizados pelos alunos.

O objetivo tragcado para o ensino de Ciéncias nessa perspectiva passou a ser
o de dar condicdes para que o aluno pudesse identificar problemas a partir
essencialmente da experimentacdo, da observacao e do levantamento de hipéteses,
fazendo suas proprias descobertas. Era uma forma de fazer o aluno —redescobrirl 0s

conhecimentos socialmente ja construidos, era o chamado -método cientificoll,
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objetivando com isso que o cidaddo comum também tivesse acesso ao
desenvolvimento das etapas de construcdo das descobertas da ciéncia. Dessa
forma acreditava-se que haveria uma democratizacdo dos  conhecimentos
cientificos, promovendo dessa forma o desenvolvimento do ensino e a
aprendizagem da é&rea.

O debate proposto nesse periodo foi importante e fundamental para o ensino
da éarea, pois os avancos trazidos podem ser observados ainda hoje no espaco
escolar, apesar de deficiéncias ainda existentes. No entanto a implantacdo dessas
propostas pedagodgicas enfrentou problemas de diversas ordens, face a caréncia de
espacos educativos apropriados e ao carater de experimentos circunscritos a
algumas instituicbes nos grandes centros urbanos, mas, também, eram devidos a
necessidade de formacgéo do professor, pois Ihe era exigida uma outra postura frente
ao seu saber e a transmisséo do mesmo.

E nesse periodo que as ideias sobre os chamados enfoques globalizadores e
o curriculo integrado tomam forma e corpo no espaco escolar. Essa forma de
organizar os conteudos 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 mudancas significativas no debate
educacional, introduzidas por contribuicbes 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 a aprendizagem dos alunos,
gue possibilitaram a revisdo de alguns caminhos propostos para o0 ensino de
ciéncias. Os alunos e alunas deixavam de ser vistos como depositarios 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 fungcédo dos conhecimentos prévios nessa
construcdo e das experiéncias escolares na ampliacdo desses conhecimentos e da
necessidade de intermediacdo e de interacdo para que a aprendizagem se desse de
forma significativa, isto é, saindo do terreno da simples memorizacéo e destituida de
sentido para o aluno.

Dessa forma, no debate educacional, ganha importancia a ideia de que 0s

alunos séo portadores de conhecimentos espontaneos e da necessidade de
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valoriza-los como ponto de partida para a organizacdo do ensino e aprendizagem, o

que é ressaltado por Mortimer (1997)

[...] a ciéncia é um ponto de vista sobre a natureza, cujas formulacdes,
embora possuindo status’ mais elevado, complementam outros tipos de
conhecimento, entre eles 0 senso comum, ou esponténeo, presente na vida
pratica do aluno. [...] o conhecimento cientifico implica, em grande medida,
um processo de formacdo de novos esquemas mentais, que vao se
constituindo através de um processo de interagdo com o conhecimento
espontaneo do aluno.

O aparecimento dessas novas abordagens para os processos de aquisi¢ao de
conhecimento foi saudado vivamente pela comunidade de pesquisadores e de
educadores, mas, também, se fez acompanhar de analises criticas. Pois, como
ainda salienta Mortimer, passados mais de vinte anos de tais conclusbes, que
chegam mesmo a ser tomadas por alguns como pressupostos, ndo s6 no Brasil a
questdo do ensino/aprendizagem dos conceitos cientificos € preocupante, mais em

paises desenvolvidos

se tomarmos como parametro testes recentes aplicados em
estudantes, cujos resultados revelam que, a despeito de esfor¢os para
a utilizacdo de métodos e técnicas de ensino mais ativos em sala de
aulas e em laboratérios, o nivel de conhecimento cientifico é
insuficiente, demonstrando 0 desconhecimento ou
pseudoconhecimento de nocdes cientificas basicas, entdo estamos
numa situacéo preocupante. (MORTIMER, 1997).

Este autor lembra ainda que o ensino da area no Brasil é ainda -em grande
parte, baseado no tripé professor, quadro e gizl o que tende a dificultar ainda mais a
aguisicao de tais conhecimentos.

No centro do debate educativo atual, as mudancas de enfoque sobre as
formas de ensinar e aprender propdem a passagem da ideia de contetdos numa
visdo transmissiva e cumulativa do conhecimento para uma visdo que alia a
aquisicdo desses conteudos a atividade construtiva do aluno, sendo esses
conteudos conceituais, factuais, procedimentais e atitudinais (Zabala, 1998).

E importante lembrar ainda as contribuicbes do Relatério da UNESCO,
intitulado Os quatro pilares da Educacéo para o século XXI, coordenado por Jacques

Delors, que teve o mérito de propor como fundamentos para a educacao para 0s
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anos a seguir: Aprender a aprender (conhecer, saber, buscar informacdes); Fazer
(procedimentos); Ser (atitudes e valores) e Viver juntos®.

Ressurgem, nesse momento, com grande intensidade no cenario
educacional, os projetos de trabalho e a sua possibilidade de maior articulacdo e
integracdo dos conteudos de diferentes areas. Os projetos de trabalho seriam,
portanto, uma forma de aliar os diferentes tipos de conteudos a uma visdo de
educacdo que tem por base a formacdo do aluno em termos de saberes,
procedimentos e atitudes. Seria essa a saida para termos um ensino de Ciéncias
que pudesse, de um lado, promover aprendizagens significativas para os alunos e
um ensino construtivo dos conteldos escolares; um ensino que, a0 mesmo tempo,
aliasse a vivéncia dos alunos e seus interesses, a construcdo dos conhecimentos
socialmente e historicamente acumulados? Teriamos, dessa forma, um
ensino/aprendizagem de Ciéncias com mais éxito?

Os Parametros Curriculares Nacionais para a area de Ciéncias Naturais,

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

Para o ensino de Ciéncias Naturais € necesséria a construcdo de
uma estrutura geral da area que favoreca a aprendizagem
significativa do conhecimento historicamente acumulado e a
formacdo de uma concepcdo de Ciéncia, suas relacbes com a
Tecnologia e com a Sociedade. Portanto, € necessario considerar as
estruturas de conhecimento envolvidas no processo de ensino e
aprendizagem - do aluno, do professor, da Ciéncia.(BRASIL-
MEC/SEF, 1997).

Portanto, apoiadas em novas perspectivas tedrico-metodoldgicas, e de novas
propostas curriculares terem surgido, os resultados do ensino em diferentes areas e,
em particular no de Ciéncias ainda ndo sdo animadores. Dados de avaliagdes de
sistemas de ensino, em diferentes niveis, a exemplo do PISA revelam déficits
importantes ainda sentidos no campo das diferentes areas do saber, e que nos

aponta o Brasil em penultimo lugar, dentre quarenta e dois paises de diversos

continentes, em termos de aquisicdo dos conhecimentos cientificos.

Brasil € 37° em leitura e pendltimo em matematica e Ciéncias no -Pisa
Ampliadoll, que reuniu os resultados de 2000 com os das nagdes que
aplicaram o teste depois. Na prova de leitura, o Brasil fica & frente de quatro
nacbes: Macedbnia, Indonésia, Albania e Peru. Nas provas de matematica,
com média de 334, e Ciéncias, em que obteve pontuacéo de 375, o Pais é o
penultimo, ficando apenas em melhor posicao que o Peru. Na média das

3PISA 2000. Relatério Nacional. Brasilia, dezembro de 2001.
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trés areas avaliadas, o desempenho brasileiro também ficou em penultimo
lugar.(INEP, 2003)

Os estudos no dominio da Didatica de Conteudos Especificos demonstram
ainda que, apesar de se ter feito grandes avancos na compreensdo dos processos
de aquisicdo de conhecimentos, com especial progresso nos campos da
aprendizagem da lingua materna e da matematica, diversos problemas persistem no
ensino-aprendizagem de varias disciplinas escolares. No caso de Ciéncias Naturais,
permanece, ainda hoje, um ensino muito centrado em atividades que exigem dos
alunos ndo mais que a memorizacao, a repeticao de definicdes relativas a conceitos

cientificos e a aplicacdo de formulas a solucéo de pretensos problemas.

Apesar de reconhecida importancia, o ensino de Ciéncias ndo tem obtido o
SUCEesSSO hecessario nesse processo, pois, o professor das séries iniciais, no
Brasil, apesar de uma formacg&o polivalente, ndo apresenta capacitagdo
adequada para introduzir o aluno nesse ensino. Ao contrario, na maioria das
vezes ¢é através da exclusiva utilizagio do livro didatico que ele o faz. E
bastante comum os professores trabalharem com a leitura de textos que
oferecem respostas prontas e correspondéncia direta com as perguntas e
guestionarios apresentados apés o texto. (BRANDI e GURGEL, 2002,
p.113).

Vemos também que a preocupacao com o ensino-aprendizagem da area vai
além dos limites do sistema de ensino brasileiro como ja foi anteriormente colocado,
indo ao encontro do interesse do grande publico. Em recente matéria publicada no
jornal O Estado de Sdo Paulo de 08.09.2001, Jean-Marie Sani, pesquisadora da
Cidade da Ciéncia e da Industria La Villette de Paris, constata que "o ensino de
Ciéncias esta muito atrasado. Isso € ruim porque o0s estudantes perdem o interesse
justamente em um contexto em que a competéncia cientifica esta se tornando
imprescindivell. Em sua avaliagdo, uma mudanga no ensino de Ciéncias é
fundamental para que as criancas desenvolvam uma percepcao critica. "O objetivo
ndo é a ciéncia em si, mas a vida. Se uma crian¢ca compreende a necessidade de
preservar energia, sera um adulto conscientell. Essa questdo foi um dos temas de
debate da 46.2 Conferéncia Internacional de Educacéo, que aconteceu em Genebra
no ano de 2001.

Esses elementos do cenario educacional que viemos de anunciar, revelam a
existéncia de um ambiente favoravel a que os projetos de trabalho se disseminem

como alternativa didatica na educacéo basica. E verdade que, diversos professores,
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em muitas escolas, tém procurado incorporar essa alternativa a sua pratica
pedagogica. Nosso interesse de pesquisa justifica-se, principalmente, por sabermos
que essas experiéncias didatico-pedagdgicas ndo tém merecido a devida atencdo
dos pesquisadores, uma vez que a literatura tem oferecido uma produgdo mais ao
estilo ensaistico, onde predominam, além do anuncio de principios e pressupostos
pedagogicos, sugestbes sobre o qué e o como fazer, em lugar de estudos que
desvelem e nos ajudem a entender como o0s projetos de trabalho vém sendo
desenvolvidos. Nesse sentido, o presente estudo visa contribuir com a diminuicéo
desse déficit em termos de conhecimento e compreensdo do fazer didatico de
professores do ensino fundamental, na area de Ciéncias, quando estes optam por
trabalhar com projetos de trabalho. A pesquisa direciona-se para um estudo
exploratério, que visa entender como professores das séries iniciais do Ensino

Fundamental ensinam Ciéncias Naturais através de Projetos de Trabalhos.

2.2 AS ORIGENS DO ENFOQUE GLOBALIZADO E DO CURRICULO INTEGRADO:
ALGUMAS CONSIDERACOES HISTORICAS

Os movimentos de renovacdo educacional vivenciados ao final do século XIX
e inicio do século XX nascem das reivindicacdes progressistas que lutam pela
democratizagdo da sociedade. Esses movimentos passam a —exigir uma
reconsideracdo completa, tanto da funcdo como da pratica educatival (SANTOME,
1998, p.10).

Santomé assinala que ha uma coincidéncia temporal entre 0s movimentos
sindicais do inicio do século passado e as discussGes sobre as reformas na
educacdo. Afirma que termos como curriculo integrado, globalizacdo e
interdisciplinaridade, ndo surgem alijados de um processo social e econbmico mais
amplo (as formas de producéo da sociedade capitalista ao final do século XIX).

Na verdade, ha um intenso descontentamento da grande massa oprimida de
trabalhadores com as condi¢cbes de trabalho, os niveis salariais e as relacdes de
trabalho. O trabalho estava organizado de forma fragmentada, excludente de
qualquer acao reflexiva por parte do trabalhador, sendo, portanto dissociado de
sentido. Os processos de producdo eram vivenciados através de operacdes
elementares, simples e automaticas, gerando ac¢des incompreensiveis para 0s

trabalhadores em relacao ao produto de seu trabalho.
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Nesse cenario, a divisdo social e técnica do trabalho se acentuavam, e abria-
se um verdadeiro fosso entre trabalho manual e intelectual.

Essa atomizacao ocorrida nas trincheiras do mundo do trabalho refletiram-se no
interior dos sistemas educacionais. Santomé (op. cit., p.13) explicita que a
—taylorizagdo no ambito educacional faz com que nem professores nem alunos
possam participar dos processos de reflexao critica sobre a realidadell.

No campo da educacéo escolar, as politicas e praticas educacionais também
eram denunciadas —porque seus resultados praticos contribuiam para impedir a
reflexdo critica sobre a realidade e a participacdo na vida comunitarial.(op. cit.,
p.14).

E nesse contexto social que surge o movimento da Escola Nova. O
movimento da Escola Nova situa-se na numa ampla corrente filosofica influenciada
pelas ideias rosseauneanas de infancia, ideias nas quais as dimensdes individuais
da crianca sao fortemente defendidas. SegundoSantomé (1998, p.36), € 0 momento
em que se colocavam 0s meninos e meninas —no centro do debate curricularll e em
que as metodologias e propostas educacionais da época, com seus conteldos e
recursos, dedicavam —atencéo prioritaria as peculiaridades do desenvolvimento

infantil, a suas necessidades e interessesll.

2.3 OS PRECURSORES DO ENFOQUE GLOBALIZADO

A discussao sobre o curriculo integrado, a globalizacdo dos contelddos e a
interdisciplinaridade no ensino-aprendizagem nao € nova. Ela remonta ao inicio do
século XX, com John Dewey e outros pensadores das chamadas —Pedagogia Atival
ou —Escola Novall.

O enfoque globalizado de ensino influenciou vérias teorias pedagogicas.
Zabala enumera algumas proposi¢cdes pedagoégicas pela sua importancia histérica e
por seu referencial no que se refere a elaboragcdo de unidades didaticas
globalizadoras para educacédo. Algumas dessas proposi¢cdes respondem pelos
nomes de Centros de Interesse de Decroly; o Método de Projetos de Kilpatrick e a
Investigacdo do Meio doMCE (Movimento de Cooperazione Educativa de Italia) e os
Projetos de Trabalho Globais.

Situaremos brevemente trés desses meéetodos de organizagdo curricular por

serem 0s que mais foram difundidos no Brasil e que encontrarmos referéncias
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importantes em muitas escolas até os dias atuais. Sao 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, propds um trabalho de integracdo curricular a

partir de quatro critérios basicos.

FIGURA 4: Integracéao curricular, segundo Decroly

Todas as partes se relacionam
entre si, formando um todo
indivisivel  (ideia-eixo), um
centro de interesse que unifique
e dé sentidoa globalidade.

Contato com a Todo ser humano deve possuir

vida cotidiana um minimo de conhecimentos

para  gerar qgue lhe permita compreender

interesse nos aprendizes as exigéncias da vida em

(toda crianca deve estar sociedade. Relacéo de utilidade

em condi¢Bes de obter e finalidade da educacdo nos
um proveito maximo). diferentes ambitos.

E necessario 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.

Sua metodologia, regida por uma filosofia paidocéntrica, subordina a
intervencdo didatica ao interesse infantil. Decroly postula que os interesses das
criancas estdo condicionados as suas —necessidades naturaisll e que essas sao
comuns a todas as criancas, independentemente. Essas necessidades exigirdo uma
relagcdo com o meio e formas de acdo sobre ele. As necessidades séo:

a) alimentar-se;
b) lutar contra as intempéries;

c) defender-se contra os perigos e inimigos diversos;
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d) agir e trabalhar solidariamente, de ter acesso ao lazer e melhorar.

Decroly, segundo Hernandez, (1998, p.64), destaca que o principio 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 decidirdo sobre o que querem aprender.
O ensino parte, portanto, de uma pratica democratica que levara a construgdo da
autonomia dos sujeitos, segundo Decroly.

Os Centros de Interesse séo organizados em cima de ideias-eixo, em torno
das quais orbitardo os temas que tratam das necessidades fisioldgicas, psicologicas
e sociais dos sujeitos. As ideias partem de temas que tenham maior relevancia pela
proximidade com as criancas (familia) aos mais distantes, como conhecer povos de
outras localidades.

Segundo esclarece Santomé (1998, p.194), Decroly defende ainda a ideia de
gue as criancas deverdo conhecer a natureza nos seus aspectos primordiais, 0s
animais, as plantas, a terra (agua 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 —nao é totalmente contrario a verdade dizer que a infancia, a grandes rasgos,
recapitula a evolucgéo filogenéticall.

Na perspectiva decrolyana, os Centros de Interesse seguirdo trés etapas
determinadas, a saber: observacdo pessoal e direta através das ciéncias;
associacado no espaco e no tempo e expressao através da lingua, 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 utilizacdo de diferentes

recursos disciplinares no processo que conduz a conhecé-loll.

2.3.2 O Método de Projetos de Kilpatrick

Em meados dos anos 20 do século passado, uma proposta de um curriculo
integrado causou grande impacto foi a formulada por Willian Kilpatrick. Esta foi
denominada —O método de Projetosll.

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
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ensino proposta por Dewey, que trazia o aluno para o centro da acédo pedagogica,
sendo este tomado como um ser ativo.

Na proposta de Kilpatrick a finalidade do saber escolar estaria na resolugao
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 socidlogo espanhol, esta filosofia curricular tem importantes
coincidéncias com os Centros de Interesse de Decroly. Ressalta, porém, que esta
proposta de organizagdo curricular baseia-se em uma visdo utilitarista do

conhecimento, visdo em que a dimensdo pratica da aprendizagem é ressaltada.

O saber tratado nas salas de aula passa a ser o mesmo utilizado na
vida real, s6 que la adquirem importancia especial a reflexdo e a
ordenacdo dessa realidade, para torna-la acessivel ao conjunto de
estudantes.(p.205)

No entanto, apesar de apoiar-se em muitas ideias deweyanas, o Método de
Projetos apresenta contradigcbes importantes com o pensamento do educador
americano. Esse método apodia-se em ideias associacionistas da aprendizagem,
enquanto Dewey defende a ideia do pensamento reflexivo.

Ainda segundo Santomé, o primeiro defendia -por as coisas de cabeca para
baixo‘, para poder analisa-las profundamente de todas as perspectivas possiveis,
tatear e propor hipéteses, aventurar-se por caminhos desconhecidos até o momento,
errar, etc.l. O segundo, por sua parte, sustentava a ideia de um —automatismo
implicito e falta de reflexdo sugeridos pela aprendizagem por associacao
behavioristal.

Santomé (1998, p.204) destaca também que o —paidocentrismo?l é uma
caracteristica do pensamento de Kilpatrick, uma vez que —o menino e a menina
sempre tém a ultima palavra na hora de decidir se o projeto € ou n&o interessante e,
portanto,se vale a pena realiza-loll. Apesar de conferir uma certa importancia ao
corpo docente na sugestdo de propostas de ensino, sdo os alunos, segundo

Kilpatrick, que decidirdo sobre a realizacdo das mesmas propostas, assumindo,

* Entende-se por paidocentrismo, nesse contexto, uma espécie de centralidade do educando na
organizacdo e conducdo dos projetos. Santomé reconhece nisso uma influéncia do
ideariorousseauneano pelo qual a figura do aprendiz era entronizada no processo educativo.
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dessa forma, o poder de decisdo na elaboracdo do seu plano de trabalho, assim
como, se necessita ou ndo de ajuda para aprender os conteudos estudados.

Essa é mais uma dissonancia existente entre o pensamento de Dewey e o de
Kilpatrick, uma vez que Dewey conferia grande importancia ao saber socialmente
construido pelas geracdes passadas, devendo as novas geracdes levar em conta a

histdria sécio-cultural de sua sociedade, a fim de poder entendé-la e reconstrui-la.

2.3.3 Pedagogia Freinet

CelestinFreinet(1896-1966) foi um critico ferrenho da escola tradicional.
Faremos uma brevissima apresentacdo de suas ideias e de como ele também
influenciou as mudancas ocorridas nas relacdes de ensino e aprendizagem.

Foi o criador, na Franca, do movimento da escola moderna. Seu objetivo
basico era desenvolver uma escola popular.Elias, (1996, p.10),afirma que as
—dimensdes pedagdgica, politica e social sdo elementos integrantes da vida e da
obra de Freinetll. Afirma ainda que —a defesa da sua técnica pressupde dois sentidos
simultaneos: o sentido pedagdgico e escolar e o sentido politico e socialll.

Nas suas criticas a escola tradicional, Freinet, que a considera inimiga do
"tatear experimentalll®, fechada, contraria & descoberta, ao interesse e ao prazer da
crianca. Esse pedagogo tragca como objetivos basicos da educacéo a construcdo da
autonomia e a cooperacao na crianca. Salienta como papel do educador
-contribuir para o0 desenvolvimento de cidaddos, para uma sociedade
verdadeiramente democraticall.

Apesar de néo ter expresso em seu trabalho nada mais sistematizado quanto
a organizacdo do conhecimento, vemos em sua pratica jA uma tentativa de
integracdo dos conhecimentos dentro de uma perspectiva globalizante. Sua técnica
era impregnada de atividades em que 0s conhecimentos estavam vinculados uns
com os outros, a exemplo do jornal escolar, do livro da vida da classe, do texto livre

e da correspondéncia interescolar.

®Para Freinet os -Unicos conhecimentos gue podem influenciar o comportamento de um individuo sao
aqueles que ele descobre sozinho e dos quais ele se aproprial. Seria a partir das proprias
experiéncias e buscas que 0 aluno construiria a sua aprendizagem. O tateamento experimental seria,
portanto, um trabalho de pesquisa reflexiva sobre os mais diferentes materiais fisicos ou mentais,
aptiddo para manipular, observar, relacionar, emitir hipéteses e verifica-las.
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Dentro dos pressupostos da PedagogiaFreineteana, esta a ideia de uma
escola ativa, uma escola —aberta para o encontro com a vida, participante e
integrada a familia e a comunidadel (ELIAS: op.cit p. 11).

Para Freinet, a relacdo direta do homem com o mundo fisico e social é feita
através do trabalho (atividade coletiva) e a liberdade, considerada uma finalidade da
educacao, € aquilo que decidimos em conjunto.

As ideias centrais do seu trabalho baseiam-se portanto em: Educacédo pelo
trabalho; Tateamento experimental, Expresséo livre, Organizacdo cooperativa da
classe, Individualizag&o pelo trabalho.

As ideias defendidas por Freinet trouxeram mudancas significativas para o
ensino, pois a partir das suas observacdes do meio fisico e social, buscava-se dar
condi¢des para que o aluno pudesse identificar problemas a partir, essencialmente,
da experimentacdo, da observacdo e do levantamento de hipéteses, fazendo suas
proprias descobertas. Era uma forma de fazer o aluno -redescobrill o0s
conhecimentos socialmente ja construidos, objetivando com isso que o cidadéo
comum também tivesse acesso ao desenvolvimento das etapas de construcdo das
descobertas da ciéncia. Dessa forma acreditava-se que haveria uma
democratizacdo dos conhecimentos cientificos, promovendo assim 0
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.

Vejamos como esse pano de fundo histérico influenciou ao final do século XX
a retomada do ensino fundado nas idéias de enfoque globalizador,
interdisciplinaridade e curriculo integrado. Vejamos também com tais influéncias
chegam aos nossos dias através dos Projetos de Trabalho. Vale lembrar que as
ideias pedagogicas de Dewey, de Kilpatrick e de Freinet sédo retomadas nos dias de
hoje, porém, dado as exigéncias do novo contexto onde se inserem, elas ndo foram

simplesmente atualizadas, mas sao ressignificadas pelas propostas educacionais.

2.4 INTERDISCIPLINARIDADE: UM PRINCIPIO TEORICO DO PROJETO DE
TRABALHO

Ao tomarmos o conceito de interdisciplinaridade emprestado do dicionario
Houaiss, veremos que este o define como o —que estabelece relagcdes entre duas ou

mais disciplinas ou ramos de conhecimentoll.
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A interdisciplinaridade enquanto questdo epistemolégica surgiu da
preocupacdo com 0s rumos que a evolucado das ciéncias tomava, face pelo estado
de fragmentacéo disciplinar que resultara do desenvolvimento cientifico de corte
positivista. A ideia, na verdade, ndo é nova. Historicamente, sua origem remonta ao

inicio do século passado, em virtude da

[...]Jnecessidade de dar uma resposta a fragmentacdo disciplinar causada
por uma epistemologia de cunho positivista. As ciéncias haviam-se dividido
em muitas disciplinas e a interdisciplinaridade restabelecia, pelo menos, um
diadlogo entre elas, embora ndo resgatasse ainda a unidade e a totalidade
do saber (I.P.F., 2004)°

O conceito desembocou no campo das Ciéncias da Educacdo desde a
segunda década do século XX quando Edward Claparéde criou ao Instituto Jean-
Jacques Rousseau, em Genebra. A partir dai, surge toda uma discussao sobre
a relacdo entre as ciéncias maes e as ciéncias aplicadas a educacao (sociologia da
educacao, historiada educacdo, psicologia da educacao, etc.), 0 que resultara no
recurso a noc¢des como as de intradisciplinaridade, transdisciplinaridade e
pluridisciplinaridade. A intradisciplinaridade emerge aqui do debate sobre a relacéo
interna entre a disciplina —mael e a disciplina —aplicadal, passando a significar a
forma como disciplinas de um mesmo campo se relacionam.

A interdisciplinaridade é uma outra questdo que surge nesses primeiros
debates. Ela se justifica pela propria natureza complexa do fato/ato educativo, que
exige o recurso a explicacbes fornecidas por diferentes disciplinas em interacdo e
relacdo de troca reciproca. Isto €, a reflexdo sobre o objeto da educacéo levou a que
se percebesse a necessidade de construgdo de formas de didlogo entre distintas
disciplinas, didlogo que possibilitasse a compreensdo do préprio ato educativo. Tal
concepcao estaria em acordo com o que afirma Ferreira para quem, com a
interdisciplinaridade, -aprende-se que um fato ou solu¢cdo nunca é isolado, mas sim
consequéncia da relacao entre muitos outrosill.

A partir da segunda metade do século XX, o debate em torno da
interdisciplinaridade € envolvido por preocupacdes de ordem humanista, que vém a
se somar as de ordem epistemoldgica que marcara o primeiro momento. Diferentes

correntes do pensamento cientifico, ai incluidas as de matriz positivista, passaram a

® Instituto Paulo Freire. Texto capturado da péagina eletronica (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 fenomenoldgica encontrou nesse conceito uma chave
para o dialogo entre Igreja e mundol (IPF, 2004). O Marxismo vislumbrou nesse
construto uma via para afirmar a unidade entre todo e parte, tdo necessaria a
constituicdo e validacado das ideias de globalidade e de leis histéricas. O proprio
Existencialismo sartreano viu nele uma possibilidade a humanizacdo da Ciéncia.
Mesmo 0 neo-positvismo encontrou nele virtudes, como a de permitir solucdo para o
problema da unidade das ciéncias.

Nos anos 80, o debate sobre esse construto considerou importante ressaltar o
lugar que o conceito poderia assumir nas ciéncias humanas e na educagédo, em
particular. No momento atual, a ética, a antropologia e a biologia genética, para nao
sermos exaustivos, apresentam-se como as areas que mais o tém demandado
sistematicamente, sem esquecer de que, no plano pratico, diferentes projetos
sociais, inclusive os do campo educacional tém reivindicado uma visédo
interdisciplinar. As questfes sociais contemporaneas tém posto na ordem do dia a
necessidade de que se garantam condi¢cfes que possibilitem a construcdo de um
conhecimento integral, globalizante sobre o mundo, donde a necessidade da
construcdo de uma prética interdisciplinar. Essa pratica buscaria, ao mesmo tempo,
promover uma atitude de busca, envolvimento, compromisso e reciprocidade diante
do conhecimento.

No campo das Ciéncias da Educacédo este termo tem tomado diferentes
acepcbes e, nesses casos, como € de se esperar, isso tem gerado algumas
confusdes conceituais. Afim de ndo cairmos numa dessas confusdes terminolégicas,
buscamos a construcdo desse conceito e a apresenta-lo como sera tratado nesta
pesquisa.

Veiga-Neto (apud Amaral, 2000)considera o termo polissémico e identifica,
pelo menos, dois sentidos diferentes para o0 mesmo. Primeiramente, ele o define
como a interagao entre duas ou mais disciplinas que se evidencia —pela intensidade
das trocas entre os especialistas e pelo grau de integragao real das disciplinasll. A
segunda acepcao compreende a interdisciplinaridade como uma colaboragédo ou
troca entre disciplinas que manteriam —uma relagdo de reciprocidade, de
mutualidade ou, melhor dizendo, um regime de co-propriedade que iria possibilitar o
didlogo entre os interessadosll (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 dialogo pode dar-se entre o
senso comum e o conhecimento cientifico, podendo proporcionar uma dimensao
utdpica e libertadora da aprendizagem.

No ambito desta pesquisa entendemos a interdisciplinaridade como um
principio tedrico fundado nas ideias de conhecimento integral e globalizante,
dedialogo disciplinar e de relacdo de reciprocidade diante do conhecimento. Busca-
se com ela a intercomunicacdo entre disciplinas, embora os -interessesl, as
especificidades de cada disciplina na pratica interdisciplinar estejam preservados.

Esse principio tem guiado, na escola, uma série de préaticas tanto no plano
pedagogico e curricular quanto didatico e metodolégico. Num ambiente onde
predomina a organizacao curricular por disciplina, somos forgcados a concordar que
tal construto tem contribuido para o avanco da ideia de integragdo curricular. Ideia
cujo sentido s6 se efetiva por meio da definicdo de objetivos curriculares comuns. A
literatura pedagodgica aponta que os projetos de trabalho constituem uma forma de
se dar efetividade a tais objetivos (Veiga-Neto, 1994). Adverte, no entanto, que a
funcdo dos projetos é favorecer a criacdo de estratégias de organizagdo integrada
dos conhecimentos escolares, ndo se tratando, portanto, de uma nova disciplina. Os
projetos organizam-se a partir de temas que exigem relacdes de colaboracéo
integrada de diversas disciplinas que trazem a sua contribuicdo para analise do
tema. Nesse sentido, os projetos de trabalho, enquanto uma forma de organizagao
curricular, suscitam basicamente um trabalho coletivo superador da fragmentacéo de
saberes a que esta submetida a escola. Sabemos que o trabalho coletivo e a
integracdo entre disciplinas € uma construcdo a ser perseguida, ndo sendo ainda um
dado ganho. Por isso, mesmo, ele é uma conquista que se faz no cotidiano. Uma
conquista que pressupde a adocao de um curriculo que enfatize uma aprendizagem
ativa, significativa, desencadeada a partir de problemas reais, contextualizados. Um
curriculo fundado em principios pedagdgicos que estruturem e integram as areas de

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

2.5 PROJETOS DE TRABALHO, UMA ALTERNATIVA DIDATICA ATUAL PARA O
ENSINO E A APRENDIZAGEM?

Aqui discutimos uma pergunta que nos parece importante e fundamental para

entendermos essa aparente —retomadal dos principios do escolanovismo: mas, por
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que, ao final do século XX, ressurgem com tal forca e impacto, no cenario
educacional, as ideias de projetos de trabalho e da organizac&o do curriculo escolar
por projetos de trabalho, jA que estas pareciam praticas ultrapassadas da
organizacao curricular?

Hernandez (2000a, p.22), cujas divergéncias com a corrente escolanovista
sao conhecidas, nos oferece um primeiro elemento de aproximacao a essa questao.
Apesar de reconhecer a participacdo daquela corrente pedagdgica na elaboracéo
dessa ideia, ele entende que a sua recuperacdo nado pode significar téo
simplesmente a adaptacgéo 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 concepcoes e praticas
educacionais na escolall.

Como salienta Hernandez (1998), ndo se pretende com o0s projetos de
trabalho fazer um retorno ao que propunha a Escola Nova, apesar de reconhecer
que encontramos nessa abordagem os principios que 0s originaram, quais sejam:
interessar o aluno, fazer e trazer referéncias do mundo fora da escola e articular a
vida do educando com seu meio social e natural’.

Esse mesmo autor rompe com algumas ideias introduzidas pela Escola Nova,
por admitir que a concepc¢do de aprendizagem dessa corrente € permeada por um
certo espontaneismo, que ela resulta de um certo -laissez-fairel, em que o professor
€ visto como um mero facilitador do processo de aprendizagem. A isso, Hernandez
(1998, p.22) opds a ideia de trabalho e, por via de consequéncia, a de projetos de

trabalho, ao dizer que

tratava de opor-se ao espontaneismo e a uma idéia de uma educacao que
tinha que favorecer uma nocgéo de criatividade considerada como processo
prazeroso e libertador. A nogdo de trabalho® queria questionar a
aprendizagem s6 por descobrimento e a partir do préximo e estava a favor
da idéia de aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e
aprender a compreender [...]

Nos dias atuais, ha um grande debate em torno da organizagéo curricular

através de projetos de trabalho. Falar de projetos de trabalho € situar o espaco do

"Hernandez critica ainda um certopresenteismo que encontra na concep¢ao de educacdo defendida
pelo pai da Escola Nova, como se vé no trecho a seguir: -educagéo é um processo de vida e ndo uma
preparacdo para a vida futura e a escola deve representar a vida presente — tao real e vital para o
aluno como o que ele vive em casa, no bairro ou no patioll (DEWEY, 1897).
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ensino-aprendizagem dentro de um debate que propde um olhar diferenciado sobre
a gestdo da sala de aula, o trabalho do professor, os conteudos escolares, o
curriculo e a organizacado das disciplinas. Trabalhar com projetos implica romper
com paradigmas educacionais que colocam o foco do processo educativo no
péloensino em detrimento do pélo da aprendizagem; implica desafiar a organizacéo
linear e fragmentada de curriculos disciplinares e disciplinadores, que se encontram,
normalmente, presos e fechados em grades curriculares. O trabalho com projetos de
trabalho demanda também a reorganizacdo de tempos e espacos escolares,
tradicionalmente cristalizados em posturas que pouco levam em consideragdo o
aluno e o meio em que ele vive. Requer ainda uma nova organizacdo do espaco
escolar e do trabalho docente que possam superar um ensino voltado para a
transmissdo de contetdos estabelecidos em grades curriculares ou em livros-texto
elaborados para esse fim.

Os projetos de trabalho, em complemento a um ensino voltado para areas
especificas do conhecimento, tém como exigéncia uma abordagem interdisciplinar,
em que os conteudos escolares sao tratados de forma globalizada e integrada,
exigindo, portanto, uma postura do professor que busca o didlogo entre diferentes
saberes e areas, estabelecendo um convite a trocas permanentes com o0s colegas,
pesquisando e tendo possibilidade de articulacéo e globalizagdo dos conhecimentos.
Nesse sentido, Hernandez (2000a, p.22) defende que a adocdo de projetos de
trabalho é

atraente pela confluéncia de campos disciplinares que se produzem para
que um projeto’ se realize, e a idéia de colaboragdo que implica. Além das
possibilidades de estabelecer conexdes, gerar transformacgfes, explorar
caminhos alternativos, dialogar com outros projetos’ que brindam praticas
profissionais vinculadas a essa nogao.

Nessa perspectiva, o autor salienta que ndo se devem confundir projetos de

trabalho com uma metodologia de ensino.

Os projetos de trabalho ndo sdo um método, uma pedagogia ou uma forma
didatica baseada numa série de passos: exposicdo do tema, perguntas
sobre o que os alunos sabem ou querem saber, fazer indice, trazer
diferentes fontes de informacédo e copiar 0 que se refere aos topicos do
indice [...] (HERNANDEZ, 1998, p.25).


http://www.educacional.com.br/pais/glossario_pedagogico/interdiscp.asp
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Diferentemente disso, eles consistem em uma concepcao de ensino-aprendizagem
que leva em consideracdo a participacdo ativa do aluno, através de atividades

auténticas 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 esta no horizonte, mas que admite
modificacdes, estd em didlogo permanente com o contexto, com as
circunstancias e com os individuos que, de uma maneira ou de outra, vao
contribuir para esse processo(HERNANDEZ, 1998).

Desse modo, os Projetos de Trabalho possibilitam a ressignificacdo dos espacos de
aprendizagem de tal forma que eles se voltem para a formagéo de sujeitos ativos,
reflexivos, atuantes e participantes.

O ensino por projetos de trabalho representa ainda uma estratégia que visa a
construcdo coletiva do conhecimento e a problematizacdo de contextos ligados a
vida do aluno. Eles possibilitam ainda a vivéncia de situacdes de aprendizagem
diversificadas, onde o aluno se depara com o diferente, no qual conhecimentos de
varias disciplinas sdo mobilizados e competéncias diversas sdo desenvolvidas.

Os projetos de trabalho podem permitir uma aprendizagem cujos
pressupostos sdo a participacdo ativa dos educandos, a vivéncia de situacfes-
problema, a reflexdo sobre essas mesmas situacdes e tomada de atitudes diante
dos fatos. Ao educador compete resgatar as experiéncias do educando, auxilia-lo na
identificacdo e caracterizacdo de problemas, nas reflexdes sobre eles e na
concretizacao dessas reflexdes em acoes.

Outras vantagens podem ser vistas na adocdo 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 organizacdo tematica do curriculo. Essas proposicbes sé&o
consideradas também criticas de praticas curriculares que implementam o que
Bernstein chamou de —curriculo-colecaoll, pois pretendem superar a ideia de
curriculo com um somatdério de saberes que se justapdem nas disciplinas. E nessa
perspectiva critica que o tema constitui uma referéncia que estrutura conhecimentos,
procedimentos e atitudes, o que constitui, em ultima andlise, a propria significacdo
dos projetos de trabalho no ensino-aprendizagem. A esse respeito, Hernandez
(1996, p.47) defende que a fungéo articuladora do tema é a de—estabelecer relagdes

compreensivasll entre saberes de diferentes naturezas (conhecimentos,
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procedimentos e atitudes), —que reclama a convergéncia de conhecimentosll,
incidindo de modo colaborativo para a explicitagcdo de fenébmenos estudados e —que
possibilita novas convergéncias geradorasl, ensejando novos estudos e novos
projetos.

Com o tema, elemento estruturador e articulador do projeto de trabalho, o que
se pretende € a globalizagdo de conhecimentos, através da —superacao do sentido
de acumulagdo dos saberesll, o que representaria, em definitivo, —mais que uma
atitude interdisciplinar ou transdisciplinar, uma posi¢cao que pretende promover o
desenvolvimento de um conhecimento relacional como atitude compreensiva das
complexidades do préprio conhecimento humanol (Hernandez, 1996).

A busca da globalizacdo na educacdo expressa, assim, um caminho do
conhecimento que -implica busca e aprofundamento das relacdes que seja possivel
estabelecer em torno de um tema, relacdes tanto procedimentais como disciplinares;
mas também do desenvolvimento da capacidade de propor-se problemas, de
aprender a utilizar fontes de informacdo contrapostas ou complementares, e saber
que todo ponto de chegada constitui em si um novo ponto de partida.l E nesse
sentido que o uso de projetos de trabalho pode propiciar situacdes de ensino em que
aprendizagens diversas e simultaneas se configuram. Nossa investigacdo procurara
identificar se o ensino globalizado, um dos principios do trabalho com projetos, tem
sido um objetivo alcangado quando, no ensino fundamental, na area de Ciéncias, o
professor polivalente adota esse modo de organizar os contetdos escolares.

Uma outra questdo importante a considerar quando se opta pelo trabalho com
projetos: a ligacdo imediata com a ideia de "educar-se para o0 presente”, o que
possibilita com que os curriculos passem a considerar como seus conteddos o
imediato, a curiosidade e a vontade emergente dos alunos. Isto faz pensar no que
propbe Arroyo (1994, p.31) ao tratar do ensino aprendizagem na

contemporaneidade:

Se temos como objetivo o desenvolvimento integral dos alunos numa
realidade plural, é necessario que passemos a considerar as questdes e
problemas enfrentados pelos homens e mulheres de nosso tempo como
objeto de conhecimento. O aprendizado e vivéncia das diversidades de
raca, género, classe, a relacdo com o meio ambiente, a vivéncia equilibrada
da afetividade e sexualidade, o respeito a diversidade cultural, entre outros,
sdo temas cruciais com que,hoje, todos n6és nos deparamos e, como tal,
ndo podem ser desconsiderados pela escola.



54

Desses elementos poderdo surgir questionamentos e temas deflagradores de
um ou mais de um Projeto. Um professor habil e advertido ndo estard ocupado
apenas com as aquisi¢cdes de diferentes contetdos disciplinares que o educando
terd a fazer, mas procurara igualmente avaliar com o grupo quais os procedimentos,
0S conceitos, os valores e as atitudes que foram construidos no processo de
aprendizagem.

Por estas razfes, a emergéncia e a escolha do tema ndo podem ser vistas
como fatos destituidos de importancia, mas como um outro aspecto a considerar,
demandando cuidados especificos que permitam afastar recaidas e tentacdes
originadas do espontaneismo. Os temas gerais dos projetos, seus conteudos
especificos e a maneira como eles sao desenvolvidos ndo podem ser propostos
apenas pelo educador ou por pessoas que estejam diretamente envolvidas no
trabalho. Trata-se de uma acao coletiva que pode envolver o educador, o educando,
a instituicdo e toda a comunidade educativa.

A ideia do trabalho com projetos nos remete a imagem da escola como uma
instituicdo aberta, permedavel, que terd como conteudo 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
expressao —projetos de trabalhol 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 conteudos especificos a serem trabalhados € de
responsabilidade de todos e necessita ser pensada de forma a contemplar a
realidade do educando, a sua cultura e remeter a uma reflexdo sobre cidadania,
gerando acdes de intervencédo social passiveis de serem viabilizadas.

Em paralelo com a preocupacao com a escolha do tema, deve-se lembrar que
existem conteludos especificos das areas a serem desenvolvidos e que sé&o
necessarios para o processo de formacdo dos educandos. Isto aponta para um
aspecto significativo a ser considerado quando se examina a possibilidade de se
introduzir os projetos como alternativa didatica no ensino de conteddos de ensino-

aprendizagem. Sobre essa afirmacdo Hernandez nos diz que

ndo é possivel ensinar tudo por meio de projetos porque ha muitas
maneiras de aprender. Projeto é uma concepcao de como se trabalha a
partir de pesquisa. E bom e é necessario que os estudantes se encontrem



55

com diferentes situacdes para aprender. Todas as coisas que se podem
ensinar por meio de projetos comegam de uma ddvida inicial. Nem tudo
pode s%r ensinado mediante projetos, mas tudo pode se ensinar como um
projeto.

E possivel admitir ser consenso, hoje, que a escola pode proporcionar aos
estudantes oportunidades diversas para que exercitem novas férmulas de resolver
problemas, "balancear" alternativas, selecionar, ordenar e analisar informacdes para
poderem emitir juizo de valor pessoal e coletivo, desenvolvendo um pensamento
critico, porém flexivel. O que se busca € que os alunos aprendam a trabalhar de
forma independente, selecionando acdes adequadas em situacdes ambiguas e
transformando as informacdes em conhecimento de grupo.

Nessa perspectiva, o trabalho com projetos teria como objetivo permitir que o
aluno:

e Assuma responsabilidade pessoal no contexto;

e Aprenda a negociar sua participacao;

e Participe da elaboracao e decida estratégias de acao;

e Seja co-responsavel pelo trabalho, aprenda a ouvir sim e ndo e a decidir com
um fim determinado.

Nessa mesma perspectiva, a reforma educacional®, que se instala no pais a
partir de meados dos anos 1990, introduz novos e inovadores parametros para a
organizacdo do curriculo escolar ao conferir ao educador grande autonomia e
flexibilidade a acdo pedagdgica escolar, de modo a que se leve em conta 0 contexto
de vida do aluno, de sua escola e de sua regiao.

O carater de autonomia e flexibilidade na organizacdo dos -curriculos
escolares revela-se, principalmente, através das diretrizes a seguir assinaladas:

a) A busca de uma identidade regional em seus curriculos, a ser construida
pelas comunidades educativas de cada regiao;

b) O estimulo as acdes de cidadania dos alunos e ao resgate dos valores
culturais locais e cientificos;

c) A ampliacdo das possibilidades de deciséo sobre os temas de estudo

presentes no curriculo escolar;

®Entrevista a Revista Nova Escola, 1998.

Destacam-se como elementos balizadores dessa reforma a Lei de Diretrizes e Bases (LDB 9394/96),
os Referenciais Curriculares Nacionais (RCNs Pré-escola), os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs Ensino Fundamental) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs Ensino Médio).
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d) A promocao de acdes pedagogicas que estimulem a participacdo dos alunos
como agentes de transformacdo das questbes sociais que afligem a
sociedade.

e) Uma avaliacéo formativa que visa a aprendizagem dos alunos e alunas.

E digna de nota ainda, a referéncia que os documentos oficiais
supramencionados fazem em relacdo a organizacdo do tempo didatico a partir de
trés eixos:

e Atividades Permanentes

e Sequéncia de atividades

e Projetos de trabalho
Esses documentos vém confirmar a importancia que os projetos de trabalho

tém assumido dentro da organizacdo dos curriculos, do tempo didatico e dos
conteudos escolares, ndo apenas como forma alternativa de ensino, mas como um
importante elemento que traz a luz os quatro pilares para educacdo para este
século, propostos pela UNESCO™, que definem os contelidos em termos de
construcdo de conhecimentos, de procedimentos e da formacdo de atitudes e
valores.

Os projetos de trabalho também ganham forca diante dos temas transversais
propostos pelos PCN's: Meio Ambiente, Saude, Sexualidade, Etica e Cidadania. E
sabido que estes podem ser abordados com qualidade, criatividade e participacao
dos alunos quando trabalhados dentro dessa perspectiva didatica.

Esses elementos do cenario educacional que viemos de anunciar, revelam a
existéncia de um ambiente favoravel a que os projetos de trabalho se disseminem

como alternativa didatica na educacao basica.

YDELORS, Jacques (coord.).Educacdo: um tesouro a descobrir. Relatério para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre a Educacdo 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 Hernandez, a concebe como

uma

concepcéao globalizante que permite aos alunos analisar os problemas, as
situacdes e os acontecimentos dentro de um contexto e em sua globalidade,
utilizando para isso, os conhecimentos presentes nas disciplinas e sua
experiéncia sociocultural.

A ideia de Pedagogia de Projetos associa-se, portanto, a uma concepc¢ao de
ensino que supde a organizacdo dos conteudos escolares em termos de projetos de
trabalho, também chamados de projetos didaticos. Esta ideia de projeto didatico ndo
€ adotada por Hernandez, como ja salientamos desde as primeiras paginas, que
mostra preferir a expressdo 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 a Pedagogia de Projetos quando nos
referirmos a concepcédo que fundamenta tais atividades. Assim, 0s projetos de
trabalho referem-se a pratica pedagogica em que 0 ensino se organiza a partir de
projetos e a Pedagogia de Projetos designa o conjunto de ideias pedagdgicas que
embasa essa pratica.

Gostariamos de pontuar, no entanto, que essas expressdes parecem ter se
tornado de tal forma polissémicas que merecem precisdes e esclarecimentos.

Ainda no entender de Leite, a Pedagogia de Projetos seria uma forma de
ruptura com o que ela chama de —Concepcao Cientifica Conservadorall, cuja

representacdo dos termos que a constitui pode ser vista através do esquema abaixo:

FIGURA 5: Concepcao cientifica conservadora

Conhecimento da disciplina

Concepcdes dos aluno

Conhecimento escolar
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Para Leite (1996), os professores que aderem a uma concepc¢ao do tipo
cientifica conservadora estariam mais preocupados com os conteudos da disciplina.
A aprendizagem se daria de forma memoristica, sendo o professor o transmissor dos
saberes acumulados, guiado, portanto, por uma visdo transmissiva e cumulativa do
conhecimento. Essa perspectiva cumulativa da aprendizagem dominaria de tal modo
a gestdo da sala de aula, que os professores se furtariam a —abrir uma discusséo
com os alunos, pois isso significaria perda de tempo e o ndo vencimento’ dos
conteudos ao final do anol. Podemos identificar, dessa forma, profissionais do
ensino que enxergam o0 conhecimento escolar como a transmissdo de um
conhecimento ja pronto e acabado a alunos que ndo o detém.

Na objetivacdo de uma mudanca de paradigma, Leite (ibid., p.8) explicita que

a Pedagogia de Projetos

[...] visa a re-significagdo desse espaco escolar, transformando-o em um
espaco vivo de interacdes, aberto ao real e as suas multiplas dimensdées. O
trabalho com projetos traz uma nova perspectiva para entendermos o
processo de ensino/ aprendizagem. Aprender deixa de ser um simples ato
de memorizacdo e ensinar ndo significa mais repassar contelidos prontos.
Nessa postura, todo conhecimento é construido em estreita relagdo com o
contexto em que é utilizado, sendo, por isso mesmo, impossivel separar os
aspectos cognitivos, emocionais e sociais presentes nesse processo. A
formacdo dos alunos ndo pode ser pensada apenas como uma atividade
intelectual. E um processo global e complexo, onde conhecer e intervir no
real ndo se encontram dissociados.

Ainda segundo a autora, —Pedagogia de Projetos traduz uma determinada
concepcao de conhecimento escolar, trazendo a tona uma reflexdo sobre a
aprendizagem dos alunos e os contetdos das diferentes disciplinasl (ibid., p.8).

Esta concepcdo, que a autora chama de —Concepgao Integradorall, visa
instituir uma compreensdo do processo ensino-aprendizagem pela qual os
conteudos séo tratados de forma relacional e integrada, o que supfe ainda que o
professor e o aluno estejam envolvidos em uma —experiéncia educativa onde o
processo de construcdo de conhecimento esta integrado as praticas vividasll. A
perspectiva que prevalece é a de o aluno deixa de ser visto como mero aprendiz de
conteudos de uma dada area do conhecimento, para ser compreendido como —um

ser humano que esta desenvolvendo uma atividade complexa e que nesse processo
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esta se apropriando, ao mesmo tempo, de um determinado objeto de conhecimento
cultural e se formando como suijeito culturall (ESCOLA PLURAL, 1995, p.10). Tais
proposicées nos remetem a entender que ensinar por projetos de trabalhopode
realizar-se considerando-se a historia de vida dos alunos, seu modo de viver e suas
experiéncias culturais, assim como a vinculagdo dos conteddos ao contexto socio-
historico que os gestou.

O esquema abaixo traduz os elementos que compdem a Concepcao

Integradora do ensino-aprendizagem de que fala Leite.

FIGURA 6:Concepcdao Integradora do ensino-aprendizagem

'

Conhecimento da disciplina Problemas contemporaneos

Conhecimento Escolar

/

Concepcgdes dos alunos \ Interesses dos alunos

Leite apresenta, de forma comparativa, as duas perspectivas educacionais
gue viemos de nos referir. Observemos, no quadro a seguir, como o conhecimento,
a aprendizagem, o papel do professor e do aluno e os conteldos escolares séo
tratados pelas concepgbes 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
transmissao de contetdos prontos.

na | Enfoque globalizador, centrado na resolucéo

de problemas significativos.
Conhecimento como instrumento
compreensdo e possivel
realidade.

O professor intervém no processo de
aprendizagem dos alunos, criando situacdes
problematizadoras, introduzindo novas
informacdes, dando condi¢Bes para que eles
avancem em seus esquemas de
compreensdo da realidade.

para

Conhecimento como acumulo de fatos e . ~
intervencdo na

informacdes isoladas.

O professor é tido como Unico informante,
tendo o papel de dar as respostas certas e
cobrar sua memorizacao.

O aluno é visto como sujeito dependente, que
recebe passivamente o conteddo transmitido
pelo professor.

O aluno é visto como sujeito ativo que usa
sua experiéncia e conhecimento para resolver
problemas.




60

O conteldo a ser estudado determina o O problema determina o contelido a ser
problema. estudado.

A segmentagao é vista em termos de niveis
de abordagem e aprofundamento em relacdo
as possibilidades dos alunos (contato, uso e
analise).

Ha uma segmentacédo rigida dos contetdos
das disciplinas, com pouca flexibilidade no
processo de aprendizagem.

Fonte:Leite (1998)

Como ja indicamos acima o projeto de trabalho é uma atividade educativa
complexa que envolve diversos pressupostos. Tomaremos como base as posi¢coes

explicitadas por Abrantes (1995, p.36), conforme quadro abaixo.

Quadro 2 —Pressupostos dos projetos de trabalho

UM PROJETO E UMA ATIVIDADE INTENCIONAL

O envolvimento dos alunos é uma caracteristica-chave do trabalho de projetos, o que
pressupde um objetivo que da unidade e sentido as varias 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 SAO
ESSENCIAIS

Os alunos sédo co-responsaveis pelo trabalho e pelas escolhas ao longo do desenvolvimento do
projeto. Em geral, fazem-no em equipe, motivo pelo qual a cooperacao esta também quase
sempre associada ao trabalho.

A AUTENTICIDADE E UMA CARACTERISTICA FUNDAMENTAL DE UM PROJETO

O problema a resolver é relevante e tem um carater real para os alunos. N&o se trata de mera
reproducéo de conteddos prontos. Além disso, o problema nédo é independente do contexto
sociocultural e os alunos procuram construir respostas pessoais e originais.

UM PROJETO ENVOLVE COMPLEXIDADE E RESOLUCAO DE PROBLEMAS

O objetivo central do projeto constitui um problema ou uma fonte geradora de problemas, que
exige uma atividade para sua resolucéo.

UM PROJETO PERCORRE VARIAS FASES

Escolha do objetivo central, formulagdo dos problemas, planejamento, execucéo, avaliacao, e
divulgacéo 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 proposi¢cédo do tema a
ser estudado, passando pela definicdo dos objetivos e dos diferentes momentos,
atividades e instrumentos que estruturam o desenvolvimento do projeto.

Segundo Leite (1996, p.12), trés momentos configuram o desenvolvimento de

um projeto: a problematizacdo, o desenvolvimento e a sintese. A problematizacéo é
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o momento inicial e deflagrador, em que os alunos sdo chamados a expressar suas
ideias, conhecimentos e crencas sobre o problema ou tematica em questdo. Essa
etapa estrutura-se em torno da ideia de que o aluno é um ser que, ao entrar na
escola, ja detém conhecimentos, hipbteses explicativas e concepc¢des sobre o
mundo que 0 cerca e que 0 ensino pode tornar-se uma ajuda pedagogicamente
ajustada se as aprendizagens tomarem 0s conhecimentos prévios do aluno como
ponto de partida. Uma adequada organizacdo do ensino supfe assim que O
professor conheca o que sabem os alunos sobre o problema ou tematica que se
pretende estudar. Essa etapa tem a sua culminancia com a construcéo de questdes
problematizadoras.

O desenvolvimento € um momento em que se propdem estratégias de ensino
que buscam responder as questdes elaboradas. Uma escolha criteriosa de
estratégias considera a necessidade de se criarem situacdes que instiguem o0s
alunos a confrontarem seus pontos de vistas, suas hipoteses com os conhecimentos
postas pela Ciéncia. A diversidade de estratégias e de fontes de consulta, de
matérias de ensino sdo critérios a serem também considerados. Nessa etapa, 0s
esquemas de conhecimento dos alunos vao sendo postos a prova, defrontando-se
com confltos que podem levar ao desequilibrio de conceitos anteriores,
espontaneos, intuitivos ou adquiridos em situacdes formais de ensino.

O processo do projeto se conclui com a sintese. Nesse momento as novas
aprendizagens comec¢am a superar as convic¢des iniciais, ampliando a visdo dos
alunos sobre o tema e passando a integrar seus esquemas de conhecimento.
Considerando que a aquisicdo de conhecimento é continua, o conhecimento
construido em um projeto passa a ser, ele mesmo, conhecimento prévio em novas
situacdes de aprendizagem.

Os elementos da questdo que aqui avancamos, nos levam a perceber que a
tematica dos projetos de trabalho esta relacionada com distintas dimensdes do
processo educativo. Ela toca a discussdes como a da funcéo social da escola, do
significado das experiéncias escolares para os que dela participam, das concepcdes
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-
significacdo do espaco escolar, do papel dos atores pedagdgicos que protagonizam
0 ensino e a aprendizagem e dos conhecimentos escolares parece constituir a base

dessa proposta de intervencdo pedagogica. O modo como professores das seéries
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iniciais do ensino fundamental tém incorporado essa proposta a sua pratica
pedagogica no ensino em que a area de Ciéncias foi 0 eixo, € o problema que

estudamos.

2.7 OS PROJETOS DE TRABALHO E A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: DUAS
IDEIAS PEDAGOGICAS SE ENCONTRAM

A teoria da assimilacdo de David Ausubel e seus seguidores ou teoria da
aprendizagem significativa € uma teoria cognitivista que procura explicar os
mecanismos internos que ocorrem na mente humana com relacéo ao aprendizado e
a estruturacdo do conhecimento. Essa teoria proposta por Ausubel, Novak e
Hanesian (1978) estd centrada na aprendizagem produzida em um contexto
educativo, ou seja, no marco de uma situacdo de interiorizacdo ou assimilacao,

através da instrucao.

Reestruturacao «—> Acdo dainstrucéao

A reestruturacdo é um processo pelo qual o sujeito, como consequéncia de
sua interacdo com 0s objetos, encontra novas maneiras de organizar ou estruturar
seus conhecimentos, mais adaptados a estrutura do mundo externo.

A reestruturacdo, segundo esses autores, € um processo complexo, pois depende
da convergéncia de diferentes condi¢cdes.Vejamos que condicfes sdo essas e de
COMOo esse conceito é importante.

Por ser este um conceito fundamental na organizacéo e compreenséo do que
fundamenta os Projetos de Trabalho, vamos tratd-lo de forma mais aprofundada
neste capitulo.

A proposta desses autores ocupa-se de elucidar os processos de
ensino/aprendizagem dos conceitos cientificos a partir dos conceitos previamente
formados pelas criangas no seu cotidiano.

Eles fundamentam sua teoria na organizagdo do conhecimento em estruturas e
reestruturacoes, que sao produzidas devido a interacdo das estruturas ja existentes

e as novas informacg0des. Para Ausubel (1978), toda situacao de aprendizagem
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(escolar ou ndo), pode ser analisada a partir de duas dimensdes, Aprendizagem
Mnemaonica (repetitiva) e Aprendizagem Significativa.

A aprendizagem Mnemonicaé aquela na qual os conteudos estédo
relacionados entre si de uma maneira arbitraria, ou seja, carecendo de qualquer
significado para pessoa que aprende. E a classica aprendizagem por associagao.
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 ndo arbitraria
e substancial com que o aluno ja sabel, ou seja, uma aprendizagem é significativa
guando pode ser incorporada as estruturas de conhecimento que possui 0 sujeito.
Para isso € necesséario que o aluno disponha de requisitos cognitivos necessarios
para assimilar esse significado.

Pozo (1998) salienta que para que haja aprendizagem significativa, €&
necessario —uma predisposi¢cdo do aluno para aprender de forma significatival e isto
significa romper com uma légica avaliativa da escola que busca a aprendizagem
através da repeticdo dos contetdos estudados muito mais do que a compreensao
dos mesmos e favorecer situacdes 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
dispares de aprendizagem, o que gera uma certa confusdo em relagdo ao conceito
devido a sua polissemia. Ele acrescenta que se pode cair até mesmo num modismo
gue de tempos em tempos afeta o discurso pedagdgico.

Porém, ele ndo nega valor do conceito e sugere trés aspectos ou
componentes —do conceito de aprendizagem significativa que podem nos permitir a
avancar até uma delimitacdo mais precisa do mesmoll(op.cit., p.148). Sao eles:
Aprendizagem escolar e construcdo 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 construgdo de significadospdem em relevo o
processo de construcdo de significados como um elemento central da relagéo
ensino/aprendizagem. Cool (1994) enfatiza que o aluno aprende um determinado
conteudo quando é capaz de atribuir-lhe algum significado, porém sublinha que o

aluno também pode aprender de forma meramente memoristica, certamente néo
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entendera ou sabera aplicar aquilo que aprendeu. A diferenca estaria justamente em
o0 que fazer com o conhecimento aprendido, j& que este, do ponto de vista da
aprendizagem significativa, seria objeto de relagdo com outros conhecimentos e que
estas relacdes seriam —substantivas e ndo arbitrariasll. O autor salienta ainda que ha
niveis de significatividade que se pode estabelecer de acordo com o grau de
complexidade que somos capazes de atribuir ao material da aprendizagem, grau
gue sera 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 relacdo ensino/aprendizagem esta pautada na ideia de
curriculo integrado em que as dimensdes 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 acbes, 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

poderiamos dizer que construimos significados quando integramos ou
assimilamos o novo material de aprendizagem ao que ja possuimos
de compreensdo da realidade. O que empresta um significado ao
material da aprendizagem € precisamente a sua assimilacdo, a sua

insercdo nestes esquemas prévios.

Vemos, portanto, a importancia que é dada aos conhecimentos prévios dos

alunos, estes entendidos como os

[...] conhecimentos que os alunos j& possuem sobre o contetdo concreto
que se propbe aprender, conhecimentos prévios que abrangem tanto
conhecimentos e informacgBes sobre o prdprio conteudo estudado, como
conhecimentos que, de maneira direta ou indireta, estdo 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, € resultado de uma série de processos
gue € necessario indagar. Sugere que nao sdo, apenas, 0s conhecimentos prévios
que gerardo significdncia a aprendizagem escolar, ou a motivagdo do aluno para
aprender ou ainda o carater estratégico, para atender as demandas do medo do

fracasso, por exemplo. Este é revestido de um carater dinamico e que ainda €
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-forjado e modificado no proprio decorrer da atividade de aprendizageml. E

complementa dizendo:

Isto quer dizer que o sentido que os alunos atribuem a uma tarefa escolar e,
consequentemente, os significados que podem construir a respeito, nao
estdo determinados apenas por seus conhecimentos, habilidades,
capacidades ou experiéncias prévias, mas também pela complexa dinamica
de intercambios comunicativos que se estabelecem a mdltiplos niveis entre
0s participantes, entre os préprios alunos e, muito especialmente, entre o
professor e os alunos. (ibidem, p.149, grifos nossos)

Encontramos, portanto, pontos de consonéncia entre a aprendizagem
significativa e os projetos de trabalho, pois a articulagéo 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 construcdo de uma aprendizagem significativa

O terceiro e ultimo componente sugerido por Cool para a elucidacdo do
conceito de aprendizagem significativa, refere-se a ensinar e aprender, construir e
compartilhar. Esse aspecto é resultado de uma complexa rede de interacdes que se
forjam no interior da classe composta pelo aluno, pelos contelddos de aprendizagem

e pelo professor.

E o aluno o responsavel final da aprendizagem na medida em que constroi
0 seu conhecimento, atribuindo sentido e significado ao conteldo do
ensino, mas € o professor quem determina, com sua atuacdo, com seu
ensino, que as atividades nas quais o aluno participa possibilitem um maior
ou menor grau de amplitude e profundidade dos significados construidos e,
sobretudo, quem assume a responsabilidade de orientar esta construcao
numa determinada direcéol. (COOL, 1994,p.157)

Uma vez mais reiteramos a forca do conceito de aprendizagem significativa
no desenvolvimento dos projetos de trabalho, sobretudo por influir na gestdo do
triangulo didatico aluno, conteido de ensino e professor, pois pode gerar
possibilidades de construgcbes que devem ser intrinsecas ao processo de
aprendizagem no espaco escolar.

Definicbes de alguns autores sobre o curriculo globalizado e interdisciplinar,
que segundo Santomé, pode também converter-se em uma categoria -guarda-
chuva’ capaz de agrupar uma grande variedade de praticas educacionais
desenvolvidas nas salas de aulall.

Hernandez situa a discusséo sobre globalizacdo em torno de trés eixos:
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a) Um sentido de conhecimento que se baseia na busca de relacfes, que ajude
a compreender o mundo em que vivemos a partir de uma dimensao de
complexidade;

b) Uma estratégia para abordar e investigar problemas que vao além da
compartimentacgao disciplinar;

c) Uma referéncia epistemologica que recoloca -0 pensamento atual como

problema-chave da Antropologia e da Historial citando Morin (1993, p. 72).

Quadro 3: Nocéao de projeto de trabalho, segundo varios autores

AUTOR TERMO DEFINICAO DO CONCEITO

A prética pedagoégica por meio de projetos
permite romper com a limitagdo das atividades
ao saber disciplinar dicotomizado de situacdes
da realidade e do contexto do aluno, enfatizando
a articulagéo com situagdes do cotidiano e com o
desenvolvimento da capacidade de mobilizar
saberes especificos para enfrentar situacdes
reais por meio do desenvolvimento de
PROJETO DE TRABALHO | competéncias e habilidades fundamentais para a
autonomia em relacdo a prépria vida e ao
trabalho.

Os projetos de trabalhos globais, com o objetivo
de conhecer um tema que os alunos escolheram,
propdem que é preciso elaborar um dossié ou
uma monografia como resultado de uma
pesquisa pessoal ou de grupo.

FERNANDO
HERNANDEZ

O enfoque globalizador representa que, seja qual
for a disciplina que se trabalhe, seja qual for o
contelido que se queira ensinar, sempre devem
apresentar-se em uma situacdo mais ou menos
ANTONI ENFOQUE préxima da realidade do estudante e em toda a
ZABALA GLOBALIZADOR sua complexidade, mostrando que, entre todos
os problemas que a realidade coloca serdo
destacados, aqueles (ou aquele) que convém ser
tratados por razdes didaticasl. (ZABALA, 2002,
p.38).

O método de projetos de Kilpatrick consiste,
basicamente, na elaboracdo de algum objeto ou
KILPATRIC METODO DE PROJETO na confeccdo de uma montagem (uma maquina,
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
construgdo de conhecimentos realizada pelo
préprio aluno, o desenvolvimento da autonomia e
a formacdo de sujeitos mais criticosl (LEITE,
1994)

Visa a re-significacdo do espaco escolar,
transformando-o em um espaco vivo de
interacBes, aberto ao real e as suas mudltiplas
dimens@es. A formacéo dos alunos néo pode ser
pensada apenas como atividade intelectual. E
um processo global e complexo, onde conhecer
e intervir no real ndo se encontram dissociados.
A discussdo sobre a Pedagogia de Projetos se
coloca como uma postura pedagogica, e nao 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 &, de
descoberta, reflexivo e experimental. Deve ser
organizado de maneira a oferecer aos alunos a
oportunidadede se dedicara atividades proprias
de suas situacdes de vida afetiva, de tal forma
que, sentindo-se membros contribuem e
participam de uma comunidade de vida
cooperativa, possam evocar e aproveitar 0s
conhecimentos e habilidades proporcionados
pela ciéncia, pela histéria 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 nucleo temético motivador para os alunos e,
seguindo 0s processos de observacéo,
associacdo e expressao, integram contetdos de
diferentes areas de conhecimento.

J. JOLIBERT

PROJETO DE
INVESTIGACAO

Esses projetos tém como meta a investigacao de
um fato ou realidade e a sua representacao.
Trata-se de um tipo de projeto que possibilita a
mobilizacdo e a organizacdo das criancas em
torno de um assunto que desperta a sua
curiosidade. Esse interesse provém da
necessidade delas compreenderem  sua
realidade fisica, social e cultural, para que
possam atuar de forma autbnoma e critica. Esse
tipo de trabalho abre perspectivas imprevisiveis
de busca de conhecimentos.
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J. JOLIBERT

PROJETO DE
EMPREENDIMENTO

Os Projetos de Empreendimento tém como meta
um produto final. Caracterizam-se como um
conjunto de atividades necessarias a realizacao
de uma tarefa ou a resolucdo de um problema
determinado pela realidade. Por exemplo,
montagem de um livro de parlendas,
organizacdo de uma exposicdo de dobraduras,
construgdo de uma maquete.
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3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

A acdo de investigacdo necessita ser previamente planejada, exigindo,
portanto, do(a) pesquisador(a) capacidade de escolha da abordagem metodoldgica
adequada ao objeto da investigagédo, clareza na definicdo dos objetivos, selecéo
judiciosa dos procedimentos relativos a coleta dos dados, critérios na escolha das
etapas a cumprir, acompanhamento do andamento dessas mesmas etapas e
reorientagdo dos procedimentos se assim for necessario. Para realizagdo dessa
pesquisa cumprimos uma serie de etapas que estdo descritas nesta parte. Para isso,
iniciaremos com a apresentacdo da justificativa de nossa op¢do metodoldgica,
passando a seguir a descri¢cdo do universo pesquisado, do campo e dos sujeitos da
investigagdo. 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 analise.

3.1 A ABORDAGEM QUALITATIVA: UMA OPCAO METODOLOGICA

A opcdo metodologica 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 conteudos da area de Ciéncias através de projetos de trabalho.

Para Cecilia Minayo (1996), a abordagem qualitativa responde a questdes
muito particulares. No ambito das Ciéncias Sociais e da pesquisa educacional, ela
possibilita a apreensdo de um nivel da realidade que ndo pode ser quantificado.
Trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espac¢o mais profundo das relagbes dos processos
e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.
Assim, ela condiz mais propriamente com a nossa pretensao, que justificaremos
mais adiante, de uma apreensao aprofundada da sala de aula, da pratica docente,
bem como do universo dos significados que os professores elaboram, que é, de
acordo com Minayo (idem), um lado ndo perceptivel e ndo captavel por férmulas,
meédias, curvas estatisticas, tudo enfim, que concerne a apreensao quantitativa do

real.
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Como vimos, tal abordagem busca, entre outros objetivos, possibilitar a
compreensao dos sujeitos participantes da pesquisa, levando em conta o seu
discurso e suas representacoes.

Santos Filho (2002, p.44), por sua parte, e apoiando-se em Goodenough
(1971), lembra que a pesquisa qualitativa ajuda-nos a compreender as definicdes
das situacdes das pessoas que participam da pesquisa. A compreensdo da

experiéncia individual em situacdo ndo pode, contudo, prescindir de

um movimento constante entre as partes e o todo. Assim, a compreensao
de uma acgdo particular requer a compreensdo do significado-contexto no
gual ela se d& e esta compreensdo depende daquela acéo particular(lbid.,
p.43).

Nessa perspectiva, o foco da investigacdo é a experiéncia dos individuos em
situacdo, o senso comum, o processo diuturno de construcdo de significado, o0 modo
de fazer, entre outros.

A situacdo a que nos referimos é a do ensino de Ciéncias nas séries iniciais
do nivel fundamental (12 a 42 séries). Ela se revelou ampla e complexa para ser
abordada, de maneira significativa, em seu conjunto. Seria temerario, por
conseguinte, contentar-nos com uma simples descricdo da situacdo que nao
pudesse fornecer elementos necessarios a compreensao do que significa o uso de
projetos de trabalho no ensino, nas séries iniciais, da area de conhecimento
mencionada. Por esse motivo, optamos por uma estratégia metodoldgica que
possibilitasse um estudo em profundidade de situacdes de ensino, o que nos levou a
adocéao do estudo de casocomo procedimento de pesquisa. O estudo de caso, como
indicam Laville e Dionne (1996, p.155), —efere-se ao estudo de um caso, talvez de
uma pessoa, mas também de um grupo, de uma comunidade, de um meio [...]I.

Investigamos um caso considerado experiéncia exitosa de uso dos projetos
de trabalhos na area de Ciéncias nas seéries iniciais do Ensino Fundamental,
buscando compreender em profundidade seus conteddos e seus limites.
Entendemos que tal estratégia nos permitiu obter explicacbes no que tange
diretamente a classe considerada, bem como elementos que lhe marcam o contexto.
Uma outra vantagem dessa escolha metodoldgica esta no fato dela nos possibilitar
focar um caso visado e permitir, assim, entender as experiénciasestudadas em

profundidade.
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Entendemos, ainda, que a opcdo por estudar caso pode ser valiosa, em
virtude das varias alternativas que se abrem ao pesquisador, como indicam Laville e
Dionne (1996, p.156):

Ao longo da investigacdo, 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 compreensédo do caso que leve em conta
tudo isso, pois ele ndo esta atrelado a um protocolo de pesquisa que
deveria permanecer 0 mais imutavel possivel.

Isso foi possivel 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 decisdes metodologicos da professora
observada, permitindo, ndo somente, ver em profundidade a situacéo investigada,
como ir ajustando os procedimentos de investigacao.

A opcgao poderia ser censurada pelo fato de que dela resultam conclusdes
que sdo dificilmente generalizaveis. No entanto, vale lembrar que ndo pretendemos
com o presente estudo verificar hipoteses gerais ou teorias, bem como, dado os
limites do universo pesquisado, estamos convictas de que o0s conhecimentos
produzidos dizem respeito a sujeitos determinados dentro de um contexto especifico.
O fato de termos escolhido situagBes particulares € 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 CONDICOES DE OBSERVACAO

A chegada e a negociacdo de acesso ao campo de pesquisa se deram de
forma tranquila. Fomos bem recebidas e prontamente aceitas pela direcdo da escola

para as observacdes em sala de aula que necessitavamos realizar'’. A diretora da

YA entrada e a negociagéo 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
politico pedagoégico da escola, dando énfase, em sua exposi¢do, ao trabalho com
projetos de trabalho que diversas turmas da instituicdo desenvolviam.

Por se tratar de uma escola que lida frequentemente com estagiarios e
pesquisadores de diferentes instituicdes, nossa presenca foi, talvez, assimilada com
facilidade pelo grupo de professores, alunos e direcdo escolar.

Negociada nossa entrada na escola, pudemos aceder a turma que
escolhemos como nosso campo de pesquisa. A diretora nos conduziu a presenca da
professora, realizando as apresentacfes de praxe. A docente mostrou-se aberta e
disponivel a realizacdo de nosso trabalho, atitude mantida assim até a conclusao do
levantamento dos dados no campo.

Explicar a docente o carater e os objetivos do nosso trabalho foi um passo
que julgamos importante, por pretendermos obter dos sujeitos participantes e
implicados na observacdo uma colaboracdo esclarecida e consciente. Por outro
lado, reputamos ser essa uma atitude necessaria a estrita observancia da ética na
pesquisa.

A observacdo na pesquisa em sala de aula, com de resto em outros
ambientes escolares, € um procedimento que longe esta de ser de facil realizacao.
Sao varias as implicagcbes que a envolvem, requerendo do(a) pesquisador(a) a
compreensao de que se esta diante de um contexto complexo que exige atitudes
transparentes e objetivas, destituidas de tergiversacdes e subterflgios. A esse
respeito, Sirota (1994, p.39), a justo titulo, afirma que—observar praticas em situacao
concreta da sala de aula é observar sem intermediacfes, ao vivo, € codificar no
proprio local uma situacdo dindmica (alids, situacdo tdo complexa quanto
estereotipada)ll.

Assim, diante do problema da abertura da sala de aula a observacdo de
outrem e do risco de se verificarem supostos julgamentos da pratica pedagdgica 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, temiamos distor¢cdes devido a nossa presenga, pois nos inquietava o
guestionamento de Sirota (1994, p.50): —a presenca de observadores durante um
periodo bastante longo modifica os comportamentos?ll. A questéo foi por ela mesma

respondida em tom tranquilizador:



73

Parece-nos, entretanto, ndo ser possivel que o professor mude
completamente o comportamento e dé aula ao mesmo tempo, durante um
periodo de observacdo. A presenca de observadores apenas amplifica,
exacerba alguns fenébmenos, mas nem por isso os transforma, pois esta em
acdo uma dinamica prépria a tensdo exigida pela sala de aula.

3.3 CAMPO E SUJEITOS DA PESQUISA

Para escolha da escola estabelecemos trés critérios: possuir razoavel
experiéncia com a utilizagdo de projetos de trabalho no ensino da area de Ciéncias
nas séries iniciais do Ensino fundamental, possuir uma préatica reconhecida
socialmente como exitosa e haver a concordancia da docente para a realizacao das
atividades de campo (coleta de dados). A escola escolhida atendia aos critérios
tracados, uma vez que trabalhava jA ha um certo tempo, a cerca de 10 anos, com a
organizacdo do curriculo escolar por meio de projetos didaticos. Por outro lado, sua
pratica pedagogica € reconhecida socialmente como de qualidade, pois tem
participado, anualmente, de Feiras de Conhecimento, a exemplo da Ciéncia Jovem,
de reunides da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e de
outras modalidades de divulgacédo do trabalho cientifico e educacional, tendo suas
producdes merecido prémios em diversos deles.

Nosso campo de investigacdo foi uma escola da rede privada de ensino da
cidade de Jaboatdo dos Guararapes. Inicialmente tinhamos pensado em trabalhar
com escolas na Rede Municipal. No entanto, isto ndo foi possivel, devido a alguns
critérios estabelecidos desde nosso projeto de investigacdo que recomendavam a
necessidade de buscarmos um espaco com uma pratica exitosa na area de Ciéncias
e que se utilizasse projetos de trabalho na organizacdo de seu trabalho pedagdgico.
Um outro dado pode ser avancado e remete ao fato da instituicao ter
reconhecimento social. Ndo podemos também desconsiderar as facilidades de
acesso e 0 exiguo tempo que dispunhamos para as atividades de coleta de dados,
gue exigia de n6s uma definicdo acertada do campo de pesquisa.

A coleta dos dados se deu em uma classe de 42 série do Ensino
Fundamental, classe essa constituida de 11 alunos, sendo 2 meninos e 9 meninas.

Os alunos e alunas possuiam faixa etaria variando entre 9 e 10 anos. Nao havia
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aluno com necessidade educacional especial, assim como os alunos estavam com
adequacdao idade/série.

A professora da sala observada é uma docente com razoavel experiéncia de
ensino, pois conta com cerca de 10 anos de ensino. Sua formagdo em nivel de
graduacdo € em Pedagogia, tendo concluido em 1995, e no ano de 2000 estudos
em nivel de pos-graduacéo lato sensu, um curso de Especializacdo com énfase na

tematica dos projetos didaticos.

3.4 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Com o objetivo de buscar responder a nossa questdo central de pesquisa -
como se da o ensino na area de Ciéncias Naturais através de Projetos de Trabalhos
nas séries iniciais do Ensino Fundamental -, varios foram os procedimentos
utilizados durante a coleta de dados.

Os instrumentos de pesquisa escolhidos e foram a analise documental, a
observacéo e a entrevista semi-estruturada em profundidade. Para essa escolha nos
apoiamos em Minayo (2000), que aponta o papel importante que esses instrumentos
tém desempenhado na realizacdo de pesquisas cuja abordagem € qualitativa.

No nosso caso, 0s instrumentos escolhidos nos permitiram reunir as
informacdes que possibilitaram conhecer as situacdes, as estratégias, 0 modo de
tratar e sequenciar os contetddos de ensino e o material didatico utilizado, bem como
as concepcoOes da professora a respeito da problematica investigada. Numa palavra:
observar situacdes de sala de aula que envolviam objetos de ensino de Ciéncias
através de projetos de trabalho e dar voz aos sujeitos participantes da pesquisa,
visando apreender seu discurso sobre a pratica pedagoégica que desenvolvem.

No que se refere a entrevista semi-estruturada e considerando que ela,
segundo Ludke e André (1986, p.34), —se desenrola a partir de um esquema basico,
porém nao aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
adaptacoesll, buscamos trabalhar com questdes abertas, tendo por objetivo
conhecer mais particularidades a respeito do tema investigado.

Lidke e André (1986, p.34) apontam que esse € o tipo de entrevista mais

adequado as pesquisas em educacao, pois as -informacdes que se quer obter, e 0s
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informantes que se quer contatar (...) S&o mais convenientemente abordaveis
através de um instrumento mais flexivelll.

O roteiro das entrevistas (Anexo 01), elaborado de acordo com os objetivos
geral e especificos da pesquisa, abordaram pontos, como:

e de que modo e porque a professora iniciou sua pratica com projetos de
trabalho;

e quais os procedimentos adotados pela professora para implementar os
projetos de trabalho na area de ciéncias naturais;

* 0 que é projeto de trabalho para a professora participante da pesquisa,

e (uais sao os referenciais tedricos que embasam seu entendimento em

relacdo ao que é: ensinar, aprender e avaliar através de projetos e

e (uais sao as vantagens e desvantagens levantadas pela professora ao
organizar o ensino de conteudos da area através de projetos de trabalho.

Antes de iniciarmos as entrevistas, procuramos estabelecer uma conversa
informal, visando a descontracdo e a obtencdo de um melhor entrosamento com a
professora, o que ndo foi dificil, tendo em vista o bom relacionamento que ja
tinhamos estabelecido. Acreditamos que, dessa forma, colaboravamos para que se
estabelecesse o que Carvalho Freire (2002, p.74) denominou de —um clima de
confianga e parceriall.

O registro das entrevistas foi feito com o auxilio de um gravador, apés
autorizacdo da professora. Tivemos o cuidado de, durante as gravacoes,
desenvolver o que Thiollent, citado por Lidke e André (1986, p.36), chama de
—atencéo flutuantel da pesquisadora, pela qual

O entrevistador precisa estar atento ndo apenas (e nao rigidamente,
sobretudo) ao roteiro preestabelecido e as respostas verbais que vai
obtendo ao longo da interagdo. Ha toda uma gama de gestos, expressoes,
entonacdes, alteracdes de ritmo, enfim, toda uma comunicag&o ndo verbal
cuja captacao € muito importante para a compreenséo e a validacdo do que
foi efetivamente dito.

O ambiente onde se realizou a entrevista foi previamente acordado com a
professora. Ela aconteceu em uma sala da propria escola observada, apesar de
termos tentado buscar um outro ambiente favoravel, o que néo foi possivel. Porém,
avaliamos que o espaco se mostrou adequado, pois possibilitou um clima de

confianca entre a pesquisadora e a entrevistada, uma vez que era um ambiente ja
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conhecido por esta Ultima*?, de modo que a professora mostrou-se & vontade para
fornecer as informacdes a ela demandadas.
Quanto a observacao, a consideramos, com apoio em Laville e Dionne (1996,

p.180), um —privilegiado modo de contato com o realll, uma vez que

€ observando que nos situamos, orientamos nossos deslocamentos,
reconhecemos as pessoas, emitimos juizos sobre elas [...]. A observagéo
permite ver longe’, levar em consideracdo varias facetas de uma situagéo,
sem isola-las umas das outras; entrar em contato com os comportamentos
reais de atores, com frequéncia diferentes dos comportamentos
verbalizados, e extrair o sentimento que lhes atribuem.

A observacdo, lembram ainda esses autores, para —ser qualificada de
cientifica, deve respeitar certos critérios, satisfazer certas exigéncias: ndo deve ser
uma busca ocasional, mas ser exposta a servico de um objeto de pesquisa [...]l.

Assim, como dissemos acima, organizamos a observagdo em sessdes que
seguiam o curso de desenvolvimento do projeto investigado. As sessbes foram
registradas com equipamento de filmagem, sendo as os didlogos, posteriormente,
transcritos. Registramos dez sessfes na sala de aula, cada uma com duragéo entre
1h e 1h meia, e duas sessodes fora da escola (exposicdo no shopping e aula de
campo) com duracdo 4 horas cada uma, totalizando 15 horas de observacdo e
registro.

Tomamos o cuidado de fazer tais filmagens deixando os atores implicados o
mais a vontade possivel, muito embora saibamos que s6 presenca de todo o aparato
para o registro (camera, carregadores, fios, etc.) certo constrangimento para o
professor e para a sala de aula no seu conjunto. Por esse motivo, fizemos tomadas
de outras situacdes da escola para que a camera fosse, pouco a pouco, menos
percebida por todos.

O foco da observacdo foi a dinAmica da professora, a organizacdo dos
contetdos de ensino por projetos e sua avaliacdo, realizada com apoio de um guia

previamente construido (Anexo 02).

2 Tentamos negociar outro espaco, porém, por impossibilidade de horéario da professora realizamos a
entrevista na escola mesmo.
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3.5 TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

As analises das situacdes didaticas que compdem os projetos de trabalho
foram elaboradas a partir das observacdes realizadas em sala de aula e fora dela,
em atividades de campo, da explicitacdo da pratica docente a partir da entrevista
realizada e dos enfoques tedricos que nos guiardo para melhor compreendermos o
caso estudado.

Coletados os dados, iniciamos o tratamento dos mesmos, ndo sem antes
termos transcrito as trocas verbais entre professora e seus alunos nas sessdes de
observacdo em sala de aula e a entrevista. Todo o material empirico foi analisado
com o apoio de categorias definidas de acordo com as dimensfes que caracterizam
0s projetos de trabalho. Tal definicho considerou a organizacdo do trabalho
pedagdgico docente como elemento central da analise. Elegemos quatro categorias

de analise, conforme quadro abaixo.

Quadro 4 — Organizacéao do trabalho pedagdgico docente

2. Integra os conheci-
1. Estabelece objetivos | mentos tratados no
de ensino e de | projeto com diversas
aprendizagem guanto | areas do conhecimen-
aos conteudos [to, buscando diferen-
conceituais, procedimen- | tes formas de

tais e atitudinais. compreensao da
realidade.

4. Avalia a aprendi-
zagem de conceitos,
de procedimentos e
de atitudes.

3.6 DEFININDO AS CATEGORIAS DE ANALISE

A organizagdo dos conteudos escolares através de projetos de trabalho
pressupde uma intensa participacdo do professor, segundo Martins (2001).—O
professor € peca insubstituivel no trabalho de pesquisa. O projeto funcionara bem ou
mal, de acordo com a atuacéo do professor e a assisténcia que ele der a elaboracao
da pesquisa e ao desenrolar das agoesll.

Portanto, ao apresentarmos as categorias apresentadas abaixo elegemos o

gue consideramos os elementos fundamentais que definem os projetos de trabalho
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tanto quanto a atuacao do professor quanto ao papel do aluno. A seguir,

apresentemos o significado que atribuido a cada uma das categorias:

3.6.1Estabelece objetivos de ensino e de aprendizagem quanto aos

conteudos 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
organizagao curricular através dos projetos deve ser estruturada ndo por uma classe
isoladamente, mas pelo corpo docente que atua no nivel de ensino em que se
realiza, jA que exigem continuidade da aprendizagem e aprofundamento dos
contetdos aprendidos. Portanto, a organizacdo dos projetos ndo podera ficar
apenas restrita aos interesses dos alunos ou a vontade de um professor.

Ao professor cabe tracar os objetivos educativos e de aprendizagem
compativeis com o nivel com o qual esta trabalhando. Para isso, no que se refere
aos conceitos, procedimentos e atitudes que sao explorados no projeto de trabalho,
considera as definicdes curriculares para cada nivel de ensino e articula os saberes
definidos pela escola com as prescri¢cdes curriculares.

Cabe ao professor selecionar os conteddos conceituais, procedimentais e
atitudinais que seréo tratados ao longo do projeto. Em vista dos objetivos definidos
na etapa anterior, ao professor cabera definir quais o0s conteddos seréo
estruturadores do projeto, selecionar as informacdes que serdo tratadas e estudar a
atualizacdo das informacbes acerca do tema tratado para que apresentem
novidades e possibilidades de questionamentos por parte dos alunos —e permitam-

Ihes novos conhecimentosll.

3.6.2 Integra os conhecimentos tratados no projeto com diversas areas do

conhecimento, buscando diferentes formas de compreensao darealidade

Os professores organizam as atividades e as situagcdes de ensino baseadas
nas descobertas dos alunos, buscando emprestar significatividade aos saberes
construidos, tendo em vista dois aspectos importantes: o nivel de desenvolvimento
do aluno e a motivacdo em relacdo as atividades realizadas a partir das

possibilidades de articulagdo com os conhecimentos espontaneos que estes trazem.



79

3.6.3 Favorece, coleta e interpreta as contribuicbes dos alunos,

problematizando e contextualizando as questdes relacionadas ao projeto

Com esta categoria pretendemos capturar as situagdes em que o professor
-favorece a interdisciplinaridade de conteldos pela realizacdo de tarefas e atividades
voltadas para a aprendizagem participatival (MARTINS, 2001, p.28). Buscaremos
verificar se, ao longo do projeto, sdo feitas propostas em que as disciplinas se
articulam e dialogam tendo em vista as exigéncias da abordagem do tema que
estrutura o projeto observado.

Verificaremos ainda se o professor atua como aquele que contrapde
diferentes leituras, uma as outras, do tema tratado, objetivando uma ampliacdo das
formas de produgao do conhecimento na sociedade.

O professor favorece a circulacdo das informacbes 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 as
informagdes coletadas pela comunidade educativa: alunos, professores, pais dos
alunos e especialistas.

Esta € uma das caracteristicas marcantes dos projetos de trabalho. O
professor deve ser aquele que relanca ao grupo as questbes trazidas, buscando

sempre problematiza-las.

3.6.4 Avalia a aprendizagem de conceitos, de procedimentos e de atitudes

Através de quais instrumentos e de que forma € 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 acao de investigacdo necessita ser previamente planejada, cumprimos
uma série de etapas que estdo descritas nesta parte. Assim, iniciaremos pela
apresentacao 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

andalise.
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A chegada e a negociacao de acesso ao terreno de pesquisa se deu de forma
tranquila, fomos bem recebidas e prontamente aceitas para fazermos a s
observacfes necessarias na sala de aula. A diretora da escola nos recebeu e falou
do projeto politico pedagogico da escola, enfatizando o trabalho com os projetos de
trabalho desenvolvidos por cada sala da instituicdo. 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 disponivel a
nossa chegada.

Explicarmos o carater do nosso trabalho foi um passo que julgamos
importante pois como afirma Sirota(1994, p.39) -observar praticas em situacao
concreta da sala de aula € observar sem intermediacdes, ao vivo, € codificar no
proprio local uma situacdo dinamica (alias, situacdo tdo complexa com
estereotipada)ll.

Diante do problema de abrir a classe a observacéo de outrem e supostos
—lulgamentosl da préatica pedagégica do professor, salientamos a necessidade da
pesquisa educacional para melhoria e explicitacdo do trabalho docente, pois
temiamos distorcdes devido a nossa presenca. Porém, ainda como questionaSirota
(1994, p.50) -a presenca de observadores durante um periodo bastante longo

modifica os comportamentos?l no qual ela completa:

Parece-nos, entretanto, ndo ser possivel que o professor mude
completamente o comportamento e dé aula ao mesmo tempo, durante um
periodo de observacdo. A presenca de observadores apenas amplifica,
exacerba alguns fenémenos, mas nem por isso os transforma, pois esta em
acao uma dinamica prépria a tensao exigida pela sala de aula.

A escola escolhida atendia aos objetivos tracados por nés, isto €, trabalhava
ja ha bastante tempo com essa organizacdo do curriculo escolar, que sdo 0s
projetos didaticos, cerca de 10 anos, e com uma pratica reconhecida socialmente
como de qualidade, pois a escola participa anualmente de apresentacdes em feiras
de conhecimento, SBPC e outros espacos de divulgacdo do trabalho cientifico
desenvolvido, tendo as suas producdes recebido prémios em diversos deles.

Por se tratar de uma escola que lida frequentemente com estagiarios e
pesquisadores de diferentes instituicbes, nossa presenca foi assimilada com

facilidade pelo grupo de professores, alunos e dire¢cdo da escola.
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Nossa pesquisa tem como opcdo metodoldgica a 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
Ciéncias Naturais através de Projetos de Trabalhos. Tal abordagem busca, entre
outros objetivos, compreender 0s sujeitos pesquisados levando em conta o0 seu
discurso e sua representacdo do mundo. Nesse sentido, como salienta Martins
(2001, p.51), as Ciéncias Humanas cumprem o0s objetivos para os quais foram

criadas:

Se nos dirigirmos a maneira como os individuos e grupos representam
palavras para si mesmos utilizando suas formas e significados, como
compdem discursos reais, revelam e ocultam nele o que estdo pensando ou
dizendo, talvez desconhecido para eles mesmos, mais ou menos o que
desejam, mas, de qualquer forma, deixam um conjunto de tragos verbais
daqueles pensamentos que devem ser decifrados e restituidos, tanto quanto
possivel, na sua vivacidade representativa.

Santos Filho (2002, p.44), apoiando-se em Goodenough (1971), lembra que a
pesquisa qualitativa ajuda-nos a compreender as definicbes das situacbes das
pessoas que participam da pesquisa. Nessa perspectiva, o foco da investigacdo € a
experiéncia individual de situacdes, o senso comum, O processo diuturno de
construcdo de significado, o modo de fazer, entre outros.A compreensdo da
experiéncia individual de situacdes nao pode, contudo, prescindir de

um movimento constante entre as partes e o todo. Assim, a compreensdo
de uma acéo particular requer a compreenséo significado-contexto no qual
ela se da e esta compreensdo depende daquela agado particularll (Santos
Filho, 2002,p.43).

A situacdo do ensino de Ciéncias no ensino fundamental se verifica ampla e
complexa para ser abordada em seu conjunto, de maneira significativa. Seria
temerario nos contentar com uma simples descricdo das situacéo, que nao pudesse
fornecer elementos necessarios a compreensdo do que significa o uso projetos de
trabalho no ensino da &rea de conhecimento referida nas séries iniciais. Por esse
motivo, optamos por uma estratégia metodoldgica que possibilitasse um estudo em
profundidade de situacdes de ensino. Nesse sentido, adotaremos o0 estudo de caso
como estratégia de nossa pesquisa. Como indicam Laville e Dionne (1998, p.155) —a

denominacéo 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 [...].IComo ja indicamos acima,
investigamos um caso considerado experiéncia exitosa no uso de projetos de
trabalhos no ensino de Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
buscando compreender em profundidade seus conteldos e seus limites.
Entendemos que tal estratégia nos permitiu obter explicacdbes no que tange
diretamente a classe considerada, bem como elementos que lhe marcam o contexto.
A vantagem que vemos nessa escolha metodoldgica é o fato dela nos permitir
concentrar no caso visado e, portanto, permitir entender as experiéncias estudadas
em profundidade.

Essa opcao poderia ser censurada pelo fato de que dela resultam conclusées
gue sao dificilmente generalizaveis. No entanto, vale lembrar como ja assinalamos
acima, ndo pretendemos com nosso estudo verificar hipéteses gerais ou teorias,
bem como, dado os limites do universo pesquisado, 0os conhecimentos a serem
produzidos, dizem respeito a sujeitos determinados dentro de um contexto
especifico. Se escolhemos situacdes 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 opg¢éao por estudar caso pode ser valiosa pelo que indicam
aindaLaville e Dionne (1998, p.156).

Ao longo da investigacdo, 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 compreensédo do caso que leve em conta
tudo isso, pois ele ndo esta atrelado a um protocolo de pesquisa que
deveria permanecer o mais imutavel possivel.

Entendemos que assim pudemos melhor acompanhar o dia-a-dia, o0
desenrolar das atividades, anotando as iniciativas na sala de aula, registrando os
encaminhamentos e as decisdes metodologicos da professora observada,

permitindo ver em profundidade a situagao investigada.
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3.7 CAMPO E SUJEITOS DA PESQUISA

Nosso campo de investigacdo foi uma escola da Rede Particular de Ensino da
cidade de Jaboatdo dos Guararapes. Inicialmente tinhamos pensado em trabalhar
com escolas na Rede Municipal, no entanto, devido a alguns critérios colocados no
nosso projeto quanto a necessidade de buscarmos um espaco com uma pratica
exitosa na area de Ciéncias Naturais e que utilizasse os projetos didaticos na sua
organizacdo do trabalho pedagdgico, optamos por esse espacgo ja reconhecido
socialmente. Nado podemos também desconsiderar o fator tempo, que exigia de nés
uma definicdo acertada do campo de pesquisa.

Portanto, nosso trabalho se deu em uma classe de 42 série do Ensino
Fundamental, classe essa constituida de um grupo de 12 alunos.

A professora da sala ja tem uma larga experiéncia de ensino, cerca de 10
anos de sala de aula e formacdo em pedagogia. Ela também tem um curso de
especializacdo dentro da tematica dos projetos didaticos.

No sentido de buscarmos responder aos guestionamentos que surgem a
partir a indagacdo sobre o como se da o ensino de Ciéncias Naturais através de
Projetos de Trabalhos nas series iniciais do Ensino Fundamental, varios foram os
procedimentos utilizados para a coleta de dados.

Os instrumentos pesquisa escolhidos, foram a entrevista semi-estruturada em
profundidade e a observacdo. Essa escolha justificou-se, como aponta Minayo
(2000), pelo papel importante que esses instrumentos tém desempenhado na
realizacdo de pesquisas qualitativas. Ludke e André (1986, p.34) concordam com
essa opinido e apontam que esse € o tipo de entrevista mais adequado as pesquisas
em educacéo, pois as-informacdes que se quer obter, e os informantes que se quer
contatar [...] s&o mais convenientemente abordaveis através de um instrumento mais
flexivell (ver roteiro de entrevista em anexo).

No nosso caso particular, os dois instrumentos escolhidos nos permitiram
reunir as informacgdes que possibilitaram conhecer as situacdes, as estratégias, o
modo de tratar e sequenciar os contetdos de ensino e o material didatico utilizado,
bem como as concepcbes da professora entrevistada a respeito da problematica
investigada. Numa palavra: Dar voz aos sujeitos participantes da pesquisa, visando

apreender o discurso sobre a préatica que desenvolvem, e observar situacdes de sala
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de aula, que envolvam objetos de ensino de Ciéncias através de projetos de
trabalho.

Quanto a entrevista semiestruturada, ainda segundo Ludke e André (1986,
p.34), e considerando que ela —se desenrola a partir de um esquema basico, porém
ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as necessérias
adaptagdesll, buscamos trabalhar com questbes 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 especificos da pesquisa e abordaram pontos como: como e porque o
professor iniciou sua pratica com projetos de trabalho; os procedimentos adotados
pela professora para implementar os projetos de trabalho na area de ciéncias
naturais; o que é projeto de trabalho para a professora participante da pesquisa;
quais sdo os referenciais tedricos que embasam seu entendimento em relagdo ao
gue é: ensinar, aprender e avaliar através de projetos e, por fim, quais sdo os
aspectos positivos e negativos levantados pela professora ao organizar 0s
contelidos da area 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 nao foi
dificil, tendo em vista o bom relacionamento que ja tinhamos estabelecido.
Acreditamos que, dessa forma, colaboramos para que se estabelecesse, segundo
Carvalho Freire (2002, p.74), —um clima de confianca e parceriall.

O regqistro das entrevistas foi feito com o auxilio de um gravador, apos
autorizacdo da professora. Tivemos o cuidado de, durante as gravacoes,
desenvolver o que Thiollent, citado por Lidke e André (1986, p.36), chama de

—atencéo flutuantel da pesquisadora, ou seja:

O entrevistador precisa estar atento ndo apenas (e ndo rigidamente,
sobretudo) ao roteiro preestabelecido e as respostas verbais que vai
obtendo ao longo da interagdo. H4 toda uma gama de gestos, expressodes,
entonacdes, alteracdes de ritmo, enfim, toda uma comunicagéo ndo verbal
Cuja captacdo € muito importante para a compreenséo e a validacdo do que
foi efetivamente dito.

O ambiente onde se realizou a entrevista foi previamente acordado com a
professora. Fizemos a entrevista no espaco da Universidade, pois achamos o mais

adequado possivel, que possibilitou um clima de confianca entre a pesquisadora e a
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entrevistada, de modo a que esta Ultima mostrou-se a vontade para fornecer as
informacdes a ela demandada.
Quanto a observacéo, consideramos, apoiadas em Laville e Dionne (199, p.

180) nosso privilegiado modo de contato com o real, uma vez que

€ observando que nos situamos, orientamos nossos deslocamentos,
reconhecemos as pessoas, emitimos juizos sobre elas [...]. A observacao
permite ver longe’, levar em consideragéo varias facetas de uma situagao,
sem isola-las umas das outras; entrar em contato com 0s comportamentos
reais de atores, com frequéncia diferentes dos comportamentos
verbalizados, e extrair o sentimento que |lhes atribuem.

A observacdao, lembra ainda esses autores, para —ser qualificada de cientifica,
deve respeitar certos critérios, satisfazer certas exigéncias: ndo deve ser uma busca
ocasional, mas ser exposta a servico de um objeto de pesquisa [...]I.

Assim, como dissemos acima, a sala de aula foi observada e filmada com o
objetivo de analisar a dinamica do professora, a organizacdo dos conteudos por
projetos e sua avaliacdo. A observacao foi feita com apoio de um guia previamente
construido (Anexo 02). Tomamos o cuidado de fazer tais filmagens deixando os
atores implicados o mais a vontade possivel, mas como sabemos que tal
instrumento traz para a sala de aula e para o professor certo constrangimento,
fizemos filmagens de outras situacfes da escola para que a camara fosse pouco a

pouco menos —percebidal por todos.
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4 APRESENTACAO DO PROJETO ANALISADO

—Suindara®®, de onde vocé vem?l é um projeto de trabalho desenvolvido por
uma escola da Rede Particular de Ensino da Regido Metropolitana do Recife, objeto
empirico observado entre os meses de agosto a outubro de 2004 e analisado nesta
parte. Como dissemos antes, as sessbes de observacdo 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 imediacbes da escola, porém, numa etapa
seguinte, evoluiu para estudar os biomas brasileiros.

Como dissemos, a professora, juntamente com os alunos, passou a observar
tais aparic6es e tratou de buscar explicacdes cientificas para o fato. O projeto surgiu,
portanto, de uma questéo problema levantada pelos atores pedagdgicos implicados:
alunos e professora. De onde vinham as corujas que sobrevoavam aquela regiao?
Seriam elas originarias do meio urbano ou ndo?

O estudo, inicialmente, objetivou responder as questdes levantadas pelos
alunos e pela professora. Eles estavam curiosos e querendo saber de onde as
corujas vinham, ja que este ndo era um tipo de animal que costumava ser visto na
cidade com frequéncia.

Em torno de uma questdo geral - O que queremos saber? - perguntas
problematizadoras foram elaboradas, resultando nas questdes que se seguem™:

1) Por que tantas corujas nos bairros de Piedade e Candeias?
2) De onde as corujas vieram?

3) Elas séo da Mata Atlantica?
Aula biomas brasileiros

Alunos leem os textos (30/08/2004)
| PROFESSOR | ALUNO |

13suindara é um termo gue designa a coruja da familia dos titonideos (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 coracdo, cabeca e dorso
manchados de marrom. Fonte: Dicionario Houaiss

“Questdes retiradas do proprio material de registro do projeto, fornecido pela professora.



Quem vai continuar?
Gil, depois de Gil, Carol.

Aluna levanta a mao: eu!(Gil)

Eu acho que os biomas séo a vida dos
animais e vegetais da natureza.

Existem seis tipos de biomas, que sao:
Cerrado, pantanal, mata Atlantica, litoral,
campos e caatinga. A coruja é também um
dos biomas fundadores do Brasil. E também
nao sei se 0 mangue é bioma, mas acho que
nao.

Ai eu fiz uma pergunta, aqui.

PROFESSOR

ALUNO

Vocé botou que a coruja é um bioma?

Vamos vé ndo é?
Faca alguma de suas perguntas.

Foi.

Quais serédo os bichos que séo biomas?
Pode ser?

Certo.

Alguém quer comentar o que Gil escreveu? Eu! (Mateus)

Diga. Eu queria comentar o de Tarcisio, posso?

Isso. Pode.
Eu ja acho outra coisa do pantanal.
Que eu acho que o pantanal € um lugar...Um
grande lugar alagado, com muitos rios que
passam no meio deles.
E quando enche muito, a maré, os rios,
enchem.
Ai o pantanal fica todo alagado.

PROFESSOR ALUNO

Alguém? (Carol)

Carol. Biomas.
Eu ndo sei quantos biomas existem no total,
eu acho que sédo mais de dez.
No Brasil devem existir cinco ou seis biomas.
A maioria espécie de vida animal e vegetal,
esta na Amazonia. Sao aproximadamente de
cinco a quinze milhdes de animais. E cerca de
oitenta mil espécies.

PROFESSOR ALUNO

Explica onde vocé viu isso.

E, eu tava junto dela, ela me mostrou, eu li
isso também.

N&o é Carol? A gente tava junto na
informatica e disse que tinha lido isso também

E, 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.
Nao é um bioma, acho que a coruja faz parte
do bioma.
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Algumas coisas a gente ja 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 conclusdo, que os biomas sdo
0os estudos de diversos tipos de animais e
vegetais. Um estado do ambiente.

Acho que os homens ndo estdo ajudando
para melhor o ambiente ficar. E eu gostaria
de perguntar, quantos sdo e quais sdo 0s
biomas brasileiros.

Nao.

PROFESSOR

ALUNO

Alguém vai, licenga Camila, comentar o de
Tereza?
Camila.

Alguém quer comentar o de Camila?
Quem falta ainda?

Amanda Lucena e Mirela.

Va Mirela.

Pronto!Muito bem!
Alguma coisa em nome dela?
Amanda Lucena.

Texto (Tereza)

Raramente  biomas s&o ecossistemas
brasileiros protegidos pelas pessoas

Biomas é estudo. Um pedaco da natureza.
Mas o que significam biomas e o que e por
gue eles existem?

Se 0 homem parasse de destruir a natureza,
com certeza iriam existir mais biomas.

Texto(Camila)

Os biomas brasileiros sdo sempre diferentes
de outras nagdes, e os homens raramente,
preservam. Quando eles preservam as suas
vegetacgles, elas acabam virando patriménio.
Mas quando eles ndo preservam, eles
acabam destruindo os pés, plantas, animais e
vegetais e uma regiao.

Texto(Mirela)

Os biomas s&o os estudos variados dos
animais e vegetais. E também fala sobre os
ambientes. Isto tudo € estudado pelo ibama e
pelo governo.

Eu queria saber se os biomas, tem nomes, e
guais sao eles e quantos.

Texto (Amanda Lucena)

Por que sera que os animais sairam dos seus
ambientes naturais?

Sera que s existem seis biomas?

Ou tem mais?
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PROFESSOR ALUNO

Quem vai? Texto(Amanda Lucena)

Eu acho que biomas sao ecossistemas
diferentes, e sdo protegidos por pessoas do
governo e do ibama, proibindo outras pessoas
de destrui-los, assim garantindo que n&o tem
destruicdo provocada em excesso.

Terminamos?

Entdo muito bem.
Mateus quer falar.
Fale Mateus.
Pode haver biomas que néo séo protegidos?

Boa pergunta nao é?

E por que todo mundo aqui disse que biomas
séo protegidos.

Eu acho que biomas ndo necessariamente,
precisam ser protegidos.(Mateus)

Na verdade, essas perguntas haviam surgido ainda no primeiro semestre do
ano letivo 2004, momento em que 0s alunos, pouco a pouco, comegaram a estudar
e pesquisar sobre as corujas, seus habitos e habitat. Portanto, ao iniciarmos nossa
coleta, alguns encaminhamentos metodologicos que visavam dar conta de aspectos
relativos a vida e aos habitos das corujas jA haviam sido feitos, sobretudo os que
concerniam a pesquisas em sites especializados da Internet e a estudo de textos
cientificos relacionados com o tema.

Porém, foi apenas no segundo semestre que o estudo ganhou fblego,
tornando-se sisteméatico, o que revela que ndo é o fato de se levantar questdes
sobre um dado aspecto da realidade natural ou social e buscar respostas que se
verifica a realizacdo de um projeto de trabalho. Um projeto inscreve-se na pratica
escolar como um modo de organizacdo dos conhecimentos na escola e pressupde
um estudo sistematico que se evidencia por meio da definicdo do tema objeto de
estudo, dos objetivos a serem alcancados, das estratégias a serem empregadas, da
sequéncia de atividades, dos recursos matérias a serem utilizados e dos
instrumentos e critérios da avaliacdo. Muito embora, 0 seu desenvolvimento nao
decorra apenas de uma agéo concebida racionalmente e de forma antecipada, pois
nele intervém o imprevisto, como veremos adiante. Um projeto pressupde, antes de
tudo, a intencdo de realiza-lo; intencionalidade que tem no planejamento uma das
evidéncias de sua presenca.

Iniciados os trabalhos, guiados pelas primeiras questdes lancadas pela

professora em sala de aula, o projeto colheu os seus primeiros resultados,
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apresentados sob a forma de uma hipotese: a escola situa-se numa regido proxima
ao que restou da Mata Atlantica; dada a proximidade da Mata Atlantica, foi levantada
a hipétese se ndo era a destruicdo desse habitat das corujas que estaria trazendo
esses animais para areas urbanas. Professora e alunos se viram, assim, diante de
um problema de investigacdo. Martins (op.cit, p.55) recomenda que, quando nos

deparamos com um problema ha dois caminhos para tentar resolvé-lo:

O do senso comum ou empirico, que é assistematico, nasce das tentativas,
ndo procura as causas, € individualizado, ndo questiona; e o dos métodos
cientificos, que é organizado, experimental, baseia-se em hipoteses, em
comprovacdes, em andlises criticas e dedugdes.

Fazenda (2001, p.17), por sua parte, adverte que o0 —senso comum, deixado a
si mesmo, € conservador e pode gerar prepoténcia ainda maior que a do
conhecimento cientificol. Ambos os autores reconhecem a existéncia de mais de
uma forma de producdo do conhecimento e registram uma posicdo nitidamente
critica em relacdo ao saber que resulta do senso comum. Fazenda avanca sua
analise, lancando seu olhar sobre as praticas escolares e o modo como 0s
educadores tém estabelecido relagbes com essas duas formas principais de
producdo de conhecimento. Observa, entéao, que,

Em alguns casos isolados, educadores de certas escolas tém deixado de
lado os conhecimentos tradicionalmente sistematizados e organizados, e
tém partido Unica e exclusivamente para a organizagdo curricular a partir da
exploracédo indiscriminada de conhecimentos do senso comum. (ibidem)

No caso do projeto observado, constatou uma preocupacdo de buscar
levantar as informacdes, os conhecimentos prévios dos alunos, como explicitaremos
de forma descritiva, inclusive recorrendo a situacbes, porém, pretendeu-se nao
permanecer no plano do senso comum. A professora, mostrando possuir um bom
dominio metodologico, ndo sO inventariou e registrou as respostas que colheu das
perguntas lancadas a titulo de problematizac&o 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, construido a partir
de duas questoes:

1) O que séo biomas?

2) Quantos sdo os biomas brasileiros?
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A partir de tais indagacoes, as pesquisas se direcionaram para o estudo dos
biomas brasileiros e suas caracteristicas em termos de fauna e flora. Para o
desenvolvimento do estudo foram selecionados objetivos que respondessem as
guestdes iniciais.

A situacdo inicial que envolveu a instalacdo 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 questbes para a
identificacdo de um problema e a constru¢cdo de tema, merece uma reflexdao mais
demorada. No caso projeto observado, a situacao inicial encontrada sugere ter
existido uma preocupacao da professora ndo somente em explorar conhecimentos
do senso comum (intuitivos, espontaneos) e um interesse em possibilitar o acesso
aos —conhecimentos tradicionalmente sistematizados e organizadosll, como diz
Fazenda, a intencdo de fazer -interpenetrarl o conhecimento do senso comum com
o0 conhecimento cientifico, permitindo a constru¢cdo de um novo conhecimento pelos
alunos.

Como ja dissemos, foi no segundo semestre que o estudo passou a se
desenvolver de forma mais sisteméatica e acreditamos existirem duas razfes para
isso: a primeira referia-se a necessidade de sistematizacdo do conhecimento tratado
para a apresentacdo na Feira de Ciéncias em um Shopping, o que efetivamente
aconteceu no més de outubro de 2004 e para participagdo na Ciéncia Jovem, o que
viria a ocorrer em novembro do mesmo ano. A segunda razao estaria relacionada a
necessidade de atrelar os conhecimentos tratados ao préprio curriculo escolar, o

gue parece pretender dizer a professora.

[...] na maioria das vezes acontece algum tema assim...de importancia,
alguma coisa que a gente acha que vai estar dentro do ambito do
conhecimento social deles. Alguma coisa que estd acontecendo, ndo é?
Mas, a gente tem a preocupacdo de escolher ou de instigar o
conhecimento, de provocar alguma coisa, mas que ela..a gente tinha
condicBes de, no percurso do projeto, ter o conhecimento cientifico. A gente
se questiona muito: Nao! Vamos agora tentar. Fernando Hernandez disse
gue o bom é o detonador ser as criangas (sic). A gente tem muito medo de
se desviar e de que termine virando um senso comum, de nado ter essa
coisa amarrada. A gente procura dar [...] tirar alguns temas, até do proprio
conteldo especifico de determinada turma, ou algo que a gente chame
atencdo, que acha que é interessante, que a gente vai ter conteldo
suficiente. (Entrevista)
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A professora mostrou, e isso parece ndo haver davida, estar preocupada com
gue o projeto tivesse alguma vinculacdo com o conhecimento social dos alunos, mas
também faz referéncias ao curriculo escolar (-essa coisa mais amarradal, -do
conteudo especifico da turmall).Mas revelou também estar inquieta com o fato de
poder estar se desviando do rumo - ter o conhecimento cientifico no percurso do
projeto, de que fala? — e de terminar por cair no senso comum. Nesse aspecto,
vemos nas inquietacdes da professora um esforco em querer superar praticas
correntes de projetos, questdo ja comentada no capitulo primeiro, pelas quais 0s
alunos, e fundamentalmente eles, tornam-se os responsaveis pela conducdo dos
estudos realizados na escola, deixando ao professor o papel de simples
operacionalizador do processo de implementacédo do projeto. Poderiamos dizer que,
nessa perspectiva, o professor tratava apenas da -logistical do ensino e nao s6
eximia-se de dar a diregdo como nédo detinha sua conducao efetiva.

Porém, a medida que avancava a observacdo, parecia que, apesar da
professora referir-se ao curriculo e de mostrar se preocupar em cumprir 0 programa
escolar, os conteldos estudados também surgiam a partir das indagacbes das
criancas. Essa observagcdo confirmaria a ideia de que um projeto ndo segue um
caminho Unico e perguntas como fizeram os alunos quando tema -biomas
brasileirosl foi definido(—Pode haver biomas que ndo sao protegidos?l)ou ainda
indagag¢des do tipo —Eu acho que biomas ndo necessariamente precisam ser
protegidosll n&do estavam a principio programadas. Elas surgiam num contexto de
discussdo e troca de informa¢cBes que traduziam a incerteza da sala de aula,

guestao ja analisada por Perrenoud (1997).

Nem todas as situag8es de ensino sao estereotipadas. Ha algumas inéditas.
Ou, ndo sendo originais, sdo suficientemente complexas ou ambiguas, de
tal modo que ndo sdo evidentes as medidas a tomar. Por exemplo: [...]
guando um acontecimento interfere na sequéncia didatica em curso [...].
Neste caso, € preciso improvisar, tomar uma decisdo sem ter tempo ou
meios de a fundamentar de forma racional. Entdo, o professor serve-se da
sua personalidade, do seuhabitus, mais do que do raciocinio ou de modelos
(PERRENOUD, 1997, p. 23).

Tal questdo aparece na fala da professora quando esta se reporta a
inseguranca que sentia em relacado por ndo dominar previamente alguns conteudos

suscitados pelo projeto.
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As dificuldades que a gente tem é realmente na execugdo, dificuldade de as
vezes...A gente fica angustiada, porque nao conhecemos determinados
tipos de coisa, a gente precisa pesquisar mais...A questdo das corujas
mesmo, que eu Vi o projeto andar, andar e eu ndo sabia nada de coruja. A
coruja veio e eu ficando angustiada e aparece aquela luz no fim do tunel
[...] A orientadora da gente fazia:

- Calma, a gente vai achar, se acalmem... (Entrevista, grifos nossos)

Esses talvez sejam sentimentos que dominem o0s professores ao
experimentarem trabalhar com projetos: a inseguranca e o medo. A inseguranca de
nao dominarem os conhecimentos que lhes séo exigidos e 0 medo de n&o poder dar
respostas as questdes que os alunos, porventura, possam vir a lancar em sala de
aula.

No caso observado, a inseguranca e o0 medo nao levaram a paralisia nem a
decisdo por retroagir, desistindo do projeto. A atuacdo da coordenacdo pedagogica
talvez tenha ajudado a que tais sentimentos fossem enfrentados, uma vez que a
professora, em entrevista, informa que sado estimuladas a pesquisar e a buscar
parcerias com centros produtores de conhecimento para sanar suas duvidas e suas

lacunas em termos de contetdo.

E que se a gente vai ter [...] referéncia bibliografica, para a gente consultar,
para ajudar a gente. A gente trabalha muito em parceria também com a
universidade e com o especialista, entdo a gente procura estar assim nessa
linha.

Além do gue nos referimos acima, o trecho da fala da professora pode sugerir
gue uma preocupacdo com 0 acesso a conhecimentos especializados (entendidos
aqui como conhecimentos cientificos, portanto, validados). O fato de se ter chamado
a atencdo para o fato de, na condugcdo do trabalho sobre o tema que se quer
estudar, buscar a parceria da Universidade e de especialistas, demonstraria uma
abertura para outras fontes de informagdo e um vivo interesse por interagir com
sujeitos e centros de producédo do conhecimento.

As palavras acima sugerem que a professora buscaria, com essa atitude, a
validacdo para os conteudos trabalhados que desenvolve e de que esta viria da
articulacdo com espacos e pessoas reconhecidos socialmente: universidade e
especialistas. A construcdo do projeto no caso observado mostrou ser uma

operacado a muitas maos, algumas que nem estavam previstas participar, a principio.
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4.1 AS AREAS VINCULADAS AO PROJETO

O projeto de trabalho teve a &rea de Ciéncias Naturais como &rea-eixo, aqui

entendida como a area central da investigagéao.

A professora, em sua entrevista, informou que, normalmente, as classes da
Educacao Infantil e de 12 a 32 séries trabalham com trés projetos ao longo do ano.

No entanto, a 42 série trabalha com dois projetos.

A quarta série tem uma situagéo diferente, pois a gente trabalha com dois
projetos. Por qué? Porque como a gente trabalha na primeira etapa.
Primeira etapa tem projeto. Da segunda etapa em diante, a gente sé
termina no fim do ano. Porque o &pice € a Feira de Ciéncias, entdo a gente
leva em consideracao, que eles sdo cientistas, tém que percorrer o caminho
mais longo, porque eles estdo numa investigacdo cientifica que vai ter
aquele produto final para uma classe de cientistas. Eles vao ser analisados,
eles vao socializar o conhecimento para fora da escola, vdo para o
julgamento. Entédo, a gente acredita que esse projeto, ele tinha que ser mais
comprido, porque ele tem esse objetivo final e assim a escola procura dar
obrigacdes a cada série.(Entrevista)

Para o desenvolvimento do estudo foram selecionados objetivos que
respondessem a questéo original. Para isso podemos tragar um paralelo entre os
projetos de trabalho desenvolvidos na escola e o proprio método cientifico, o que
sugere a delimitacdo de um problema, o levantamento de hipéteses, a selecédo de

estratégias e o estabelecimento de concluséo sobre a questao tratada

4.2 PROJETO: TEMA, PERIODO DE EXECUCAO, TURMA, OBJETIVOS,
ATIVIDADES PROMOVIDAS

A Pedagogia de Projetos é proposta como um recurso para trabalhar os
conhecimentos de forma integrada e para desenvolver o espirito critico dos alunos.
Autores como Fernando Hernandez defendem a ideia de que ndo se deve confundir
com um metodo de trabalho mas, antes de tudo, uma concepcdo de ensino-
aprendizagem que levam em consideracdo a participacéo ativa do aluno e que eles
tenham atividades auténticas de aprendizagem, aprendendo, portanto, de forma

situada. Nesta perspectiva se situa a afirmacgéo de Hernandez (1998) que diz
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Os projetos de trabalho ndo sdo um método, uma pedagogia ou uma forma
didatica baseada numa série de passos: exposicdo do tema, perguntas
sobre 0 que os alunos sabem ou querem saber, fazer indice, trazer
diferentes fontes de informacéo e copiar o que se refere aos tépicos do
indice [...]

Os projetos de trabalho, em complemento a um ensino voltado para areas
especificas do conhecimento, permitem uma abordagem mais interdisciplinar, que
trataria os contetdos escolares de forma globalizada e integrada.

O educando traz consigo uma historia de vida, modos de viver e experiéncias
culturais que devem ser valorizados no seu processo de desenvolvimento. Essa
valorizacdo se da 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 exercicio de sua
cidadania. O trabalho com projetos possibilita um grande envolvimento na pratica
cotidiana. Os professores e alunos vivem o processo de construcdo do projeto. Isso
torna possivel a constante reflexdo sobre a préatica pedagdgica, articulando as

experiéncias realizadas com o contexto que vivenciam.

Desse modo os Projetos de Trabalho contribuem para uma ressignificacao
dos espacos de aprendizagem de tal forma que eles se voltem para a formacao de
sujeitos ativos, reflexivos, atuantes e participantes (HERNANDEZ, 1998).

Como ja foi salientada por diversos autores, a discussao sobre Pedagogia de
Projetos ndo é nova. Essa abordagem surgiu no inicio do século, com John Dewey e
outros pensadores da chamada —Pedagogia Atival ou da chamada —Escola Noval
Nesse momento ja havia a discussdo embasada numa concepcédo de que —educagao
€ um processo de vida e ndo uma preparacao para a vida futura e a escola deve
representar a vida presente — tdo real e vital para o aluno como o que ele vive em
casa, no bairro ou no patiol (DEWEY, 1897).

Acrescentamos a essa metodologia uma reflexdo sobre a realidade social,
orientando os Projetos de Trabalho para uma reflexdo sobre as condi¢cdes de vida
da comunidade que o grupo faz parte, analisando-as em relacdo a um contexto
sécio-politico maior e elaborando propostas de intervencdo que visem
transformacdo social (FREIRE, 1997). Os Projetos de Trabalho permitem uma
aprendizagem por meio da participagcdo ativa dos educandos, vivenciando as
situacdes-problema, refletindo sobre elas e tomando atitudes diante dos fatos. Ao
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educador compete resgatar as experiéncias do educando, auxilia-lo na identificacéo
de problemas, nas reflexdes sobre eles e na concretizacdo dessas reflexdes em
acoes.

Os temas gerais dos projetos, seus contetdos especificos e a maneira como
eles sdo desenvolvidos ndo devem ser propostos apenas pelo educador ou por
pessoas que nao estejam diretamente envolvidas no trabalho. Trata-se de uma acéo
coletiva envolvendo educador, educando, instituicdo e comunidade.

A escolha dos temas e dos conteudos especificos a serem trabalhados € de
responsabilidade de todos e deve ser pensada de forma a contemplar a realidade do
educando, a sua cultura e remeter a uma reflexdo sobre Cidadania, gerando acfes
de intervencéo social passiveis de serem viabilizadas.

O educando traz consigo uma histéria de vida, modos de viver e experiéncias
culturais que devem ser valorizados no seu processo de desenvolvimento. Essa
valorizacdo se da 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 exercicio de sua
cidadania. Dai a importancia de sua participacdo no desenvolvimento do Projeto de
Trabalho desde o seu inicio.

Simultaneamente a essa preocupacdo com a escolha do tema, deve-se
lembrar que existem conteddos especificos de informéatica para serem
desenvolvidos paralelamente aos temas e que sd0 necessarios para 0 processo de
formacéo.

O planejamento do Projeto de Trabalho deve prever que contetudos
especificos de informatica serdo trabalhados ao longo do processo de formacdo. A
medida em que esses vao se tornando necessarios, deverao ser criados os modulos
de aprendizagem, que requerem uma pausa na elaboracdo do Projeto de Trabalho.
Nessa pausa, 0s conceitos dos conteudos especificos de informatica serdo
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 més por uma determinada familia. Se esse grupo ndo souber usar a
ferramenta computacional para construir uma tabela, esse € o momento de fazer
uma pausa no Projeto de Trabalho e realizar um modulo de aprendizagem cujo

conteudo sera a elaboracéo de tabelas usando a ferramenta computacional.
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Realizado esse moédulo, o novo contetdo sera imediatamente incorporado ao
Projeto de Trabalho, possibilitando uma aprendizagem que da significado a técnica
por relaciona-la a um contexto, em vez de se limitar a situacdes ficticias.

A articulacé@o entre conhecimentos das diferentes areas é inerente ao trabalho
por projetos, e por isto representam 6timos espacos para que a interdisciplinaridade
aconteca de modo efetivo.

A investigacdo, a pesquisa, a troca, o registro do processo, caracteristicos
das atividades de um projeto, ajudam a promover a autonomia e a tomada de
decisdes por parte do aluno, favorecendo o exercicio da cidadania. Podem-se
reconstituir situacées préoximas daquelas do mundo de trabalho e da vida fora da
escola.

O novo Ensino Médio pretende preparar o aluno para a vida e esta ndo
propde, como alerta Perrenoud (2000), situacbes sob medida, nem faz um contexto
didatico que dose as dificuldades. Dai a importancia da construcdo de
competéncias, oportunizada em varias situacdes de aprendizagem diferenciadas. O
exercicio necessario para a construcdo destas competéncias ndo é o de repeticdo
de atividades, mas sim de diferentes atividades, com diferentes recursos.

Se por um lado o projeto ndo deve engessar o trabalho pedagdgico, mas ter
flexibilidade em relacdo a estratégias e utilizacdo dos tempos e espacos escolares,
por outro, ele deve conter em sua espinha dorsal alguns elementos que favorecerao

sua insercao curricular. Destacaremos aqui, 0s seguintes:

Problematizacdo de contextos significativos para o aluno — ¢é

fundamental partir de questdes que estejam ligadas a vida dos jovens.

Questdes que o0s intriguem, preocupem, excitem, emocionem. A

organizacdo do projeto deve considerar o que o aluno detém de

conhecimento, crencas e duvidas em relagdo a questéo levantada.

e Pesquisa e sele¢do de fontes de informacéo, multiplas em suas formas e
areas de conhecimentos.

e Relacdo da problematica levantada com outras, aproximando saberes das
diferentes disciplinas.

e A vivéncia de atividades que favorecam a cooperacdo, o trabalho em

equipe, que aceitem e valorizem a heterogeneidade.
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e O registro do percurso feito, com diferentes recursos técnicos e
linguagens. A memoria do projeto servira de subsidio para outros
trabalhos. E bom lembrar que cada aprendizagem fornece recursos
cognitivos para outras que virao.

e A avaliacdo deve ser processual, por competéncias. Nao deve se deter no
conteudo programatico desenvolvido ou no "trabalho final", que
caracterize a culminancia do projeto. A auto avaliagdo dos alunos deve
ser incentivada.

e As propostas de intervencéo e o levantamento de novas questfes a partir
do conhecimento construido.

Como exige negociacdo e cooperacdo, trabalhar com projetos provoca a
reflexdo acerca das relacdes de poder na escola, e de como este pode circular entre
0s agentes envolvidos. Leite (1994), lembra que ndo se trata apenas de renovar as
atividades pedagdgicas tornando-as mais criativas, mas de repensar a pratica
pedagdgica. No trabalho com projetos ndo cabem "alunos-esponjas”, que devem
absorver contetdos 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 ndo fim. O aluno pode assim, analisar e problematizar a realidade e nela
provocar intervengoes.

O jovem detém um saber e uma cultura que devem ser ponto de partida para
o desenvolvimento de atividades curriculares. Projetos ndo sdo eventos pontuais ou
meramente comemorativos. Quando ndo estdo inseridos no Projeto Escolar, sao
simples aderegos que enfeitam, mas ndo o enriguecem com sentido. O trabalho
contextualizado (re)significa o conhecimento que muitas vezes perde o sentido na
transposicao didatica.

A articulagéo entre conhecimentos das diferentes areas é inerente ao trabalho
por projetos, e por isto representam Otimos espacgos para que a interdisciplinaridade
aconteca de modo efetivo.

A investigacdo, a pesquisa, a troca, o registro do processo, caracteristicos
das atividades de um projeto, ajudam a promover a autonomia e a tomada de
decisbes por parte do aluno, favorecendo o exercicio da cidadania. Podem-se
reconstituir situacdes proximas 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 nao
propde, como alerta Perrenoud (2000), situacdes sob medida, nem faz um contexto
didatico que dose as dificuldades. Dai a importancia da construcdo de
competéncias, oportunizada em vérias situacdes de aprendizagem diferenciadas. O
exercicio necessario para a constru¢cdo destas competéncias nao € o de repeticdo
de atividades, mas sim de diferentes atividades, com diferentes recursos.

Se por um lado o projeto ndo deve engessar o trabalho pedagdgico, mas ter
flexibilidade em relacdo a estratégias e utilizacdo dos tempos e espacos escolares,
por outro, ele deve conter em sua espinha dorsal alguns elementos que favorecerao
sua insercao curricular.

N&o se trata de estabelecer etapas ou conferir linearidade ao projeto, mas de
se tracarem os objetivos a serem atingidos, permitindo, assim, a selecéo de recursos
e estratégias adequadas. Dentre estas metas esta a construcdo de competéncias,
gue deve ser vista como a mais importante delas. Esta construcdo ndo se da
ancorada no vazio e por isto a mobilizacdo de conteldos disciplinares é
fundamental. A mobilizacdo se dara no enfrentamento das situacdes-problema
levantadas e deve ocorrer de modo articulado. O trabalho por projetos, portanto,
favorece a abordagem interdisciplinar e contextualizada.

A redefinicdo de tempos e espacgos deve ser pensada no Projeto Escolar.
Tempos e espacos rigidos desfavorecem o desenvolvimento do projeto. Por
exemplo, em um projeto cuja problemética seja as enchentes causadas pelo
assoreamento por lixo em um rio de uma regido, professores de Biologia, Geografia
e Lingua Portuguesa e seus alunos podem fazer juntos, em um mesmo horario, um
trabalho de campo. A "grade curricular" portanto, deve ser flexivel para atender as
demandas que podem advir do projeto.

Um curriculo que garanta espaco para praticas pedagogicas criativas e
integradoras, com certeza sera terreno fértil para o desenvolvimento de projetos que
mobilizem os alunos, ao mostrarem a relagédo entre o que se aprende na escola e na

vida. Vida de jovens, escola de jovens.
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5 ANALISE DA UTILIZACAO DE PROJETO DE TRABALHOEMTURMA DA 42
SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL. O ENSINO DE CONTEUDOS DA AREA
DE CIENCIASATRAVES DE PROJETO DE TRABALHO NAS SERIESINICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Neste capitulo trataremos de analisar os dados coletados no campo de
pesquisa, referentes as observacbesemsala e fora dela e a entrevistacom a
professora. Nossointuito e proceder a talanalise, buscando
superartrésobsticulosinerentes a muitostrabalhos de investigagdo colocados
porMinayo. O primeiro diz respeito a superacdo de como o objeto de pesquisa se
mostra nitidamente ao observador, apresentando a -lusdo da
transparénciall,expressdoque a autora citada toma de empréstimo de Pierre
Bourdieu. Esteobstaculo, continua a autora (lbid., p.197), -[...] trata de uma
lutacontra a sociologiaingénua e o empirismo, que acreditam poderapreender as
significacbes dos atoressociaismasapenas conseguem a projecdo de suaprépria
subjetividadell.

O outroobstaculotrata de —sucumbir a magia dos métodos e das técnicasll,
deixando de dar ao materialtratado uma aproximacaofidedignacom os
significadosquetaismateriais produziram num determinadotempohistorico.

O terceiro e ultimoobstaculo refere-se as dificuldades -de se juntarem teorias e
conceitosmuitoabstratoscom os dados recolhidos no campoll, causando, portanto,
umdistanciamentoentre os dados e as teoriasque o0 sustenta.

O nossoobjetivo neste capitulo € compreender uma concepcdo de
organizacdo do ensino de CiénciasNaturais(a discutir se trata-se do ensino de C.
Naturaisou de projetoque tem poreixo as C. Naturais?),através dos projetos de
trabalho, e a praticaefetiva de uma professora numa sala de 42 serie do
EnsinoFundamental.

Para isso, organizamos 0 nossotexto de modo a que déssemos conta da
organizacdo do trabalhopedagogicodocente, o que faremosemquatropartes. Essas
partes correspondem as categorias de analiseque formulamos para a analise do
materialempirico (corpus documental e registros da observacéo), a saber:

e Estabelece objetivos de ensino e de aprendizagem quanto aos contetdos
conceituais, procedimentais e atitudinais;
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e Integra os conhecimentostratados no projetocom diversas areas do
conhecimento, buscando diferentesformas de interpretacéo da realidade;

e Favorece, coleta e interpreta as contribuicdes dos alunos, problematizando
e contextualizando as questdes relacionadas ao projeto;

e Avalia a aprendizagem de contetdos conceituais, procedimentais e

atitudinais.

5.1 ESTABELECE OBJETIVOS DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM QUANTO AOS
CONTEUDOS CONCEITUAIS, PROCEDIMENTAIS E ATITUDINAIS

Ao professor cabera tracar os objetivoseducativos, de ensino e de
aprendizagem para o nivelcom o qual esté trabalhando. Com os objetivos, o docente
terd as definicdes curriculares paracadanivel de ensino e sera o articulador entre os
saberesdefinidospelaescola e pelocurriculoacerca dos conceitos, procedimentos e
atitudesqueserao explorados no projeto de trabalho.

Emvista dos objetivosdefinidos, ao professor caberd definirquais os
conteudosqueserdo estruturadores do projeto, selecionar as informacdesqueserao
tratadas e pesquisar, visando a atualizacdo das informacbesacerca do
tematratadoparaque apresentem desafios e possibilidades de questionamentos
porparte dos alunos e permita-lhes a aquisicdo de novosconhecimentos.

Algunsautores defendem a idéia de que o0s projetos devem
serdefinidospelosalunos e articulados pelosprofessores, porém defendemos que a
organizacdo curricular através dos projetos deve ser estruturada ndopor uma classe
isoladamente, maspelocorpodocentecomoumtodo, jadque 0s projetos exigem que
haja continuidade da aprendizagem e aprofundamento dos conteddos aprendidos.
Portanto, a definicdo dos projetosndo podera ficarapenas restrita aos interesses dos
alunosou a vontade de umprofessor.

As analises das situacdesdidaticasque compdem os projetos de trabalhoserdo
expostas a partir das observagdes realizadas emsala de aula, da explicitagdo da
praticadocente a partir da entrevista realizada e dos enfoquestedricosquenos
guiardo paramelhor compreendermos o caso estudado.

Como dissemos, nossaintengaoeratrabalharcom uma escolaque apresentasse

uma pratica de projetoque fosse socialmente reconhecida e esta correspondia ao
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perfil pretendido, pois, comoja avancamos antes, ha dezanosconsecutivos participa
de Feiras de Conhecimento, de ReunidesAnuais e Exposicbes (SBPC e
CiénciaJovem) no Estado, tendo recebido variosprémios.

Esta € inclusive uma marcacuriosa da escola, poisduranteanos as criangas 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 o0s pequenininhos. Quandoelechega a
primeirasérie, ele tem esseconhecimentoque tem no final do ano. A
guartasérie, ah! quartasérie vai se apresentar. Eles ficam querendo chegar
na quartasérie, paratambémteresseobjetivo. Eu acho tambémisso
interessante. (Entrevista).

Portanto, percebemos que hd uma preparacdo e objetivos tracados para a
realizacdo desse percurso, bemcomo se criam expectativasporparte do professor e
nosalunosque, de ummodoou de outro, parecem influir nas disposicéesemrelacdo a
praticapedagogicaemsala de aula. A existéncia de objetivosdefinidos e de
metasclaraspara o ensino e a aprendizagem saooutroselementosque estariam,

também, influindo.

Porque o 4pice é a Feira de Ciéncias, entdo a gentelevaemconsideracgéo,
gueelessdocientistas, tém quepercorrer o caminhomaislongo, porqueeles
estdo numa investigacaocientificaque vai teraqueleprodutofinalpara uma
classe de cientistas. Elesvaoser analisados, elesvaosocializar o
conhecimentoparafora da escola, vdopara o julgamento. Entdo, a gente
acredita queesseprojeto, eletinhaquesermaiscomprido, porqueele tem
esseobjetivofinal. Assim, a escolaprocuradarobrigacdes a cadasérie.
(Entrevista).

O casoobservado revelou uma praticabem fundamentada do ponto de
vistatedrico e metodoldgico. Observamos que a praticaescolar organizada através
de projetos de trabalho sofreu muitas mudancas ao longo de suahistoria, que
sabemos ndosernova. Comoja citado no capitulo anterior, uma das
grandespreocupacdes reveladas pelosprofessores ao desenvolverprojetos de
trabalho refere-se aos objetivos de ensino e aprendizagem. Duas situacfes tém sido
evidenciadas: ouestes pareciam ficar diluidos 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 apresentacdo na Feira de Ciéncias. Porém,
este é apenas o0 maisaparente de todos: o produtofinal e a culminancia do
projeto. E importanteressaltarqueesseobjetivo colocado ndo minimiza de forma
alguma a aprendizagem dos conteudosescolares trabalhados, pois esta seria mais
uma forma de mobilizar as aprendizagens e conhecimentos vinculados ao projeto de
trabalho. Salientamos tambémque uma das caracteristicasmarcantes do
trabalhopedagdgicoporprojetos prevé essa vinculacaosocial dos
conteldostratadosatravés da elaboracdo de umprodutofinal e de uma culminéncia.

A professora revelou, através da suapratica, pretenderalcancarobjetivos de
ensino e aprendizagem relacionados a conceitos, procedimentos e atitudesque
foram tratados ao longo de todo o projeto de trabalho, mesmoque a intengcédo de
queorientar a praticaporessesobjetivosndo estivesse explicitada enquantotal no
documento do projeto. O esfor¢co despendido peladocente ao trabalharcomobjetivos
a essestrésniveis™ aproxima a pratica observada do queLibaneo (2000) propée para

a educacéaoescolar, emgeral, e a 0 queele concebe porconteddosescolares.

N&o se pode alimentarilusées no campo da escolarizacdo geralobrigatoéria:
as escolas tém uma referénciaconcreta e real de trabalho - os
conteldosescolares e os processos de desenvolvimento das capacidades
cognitivas e operativas — nenhuma justicasocial se fard sem o propdsito de
proverisso a todos. O termo contetdos’ refere-se aos conhecimentos
sistematizados, selecionados das bases das ciéncias e dos modos de acéo
acumulados pelaexperiénciasocial da humanidade e organizados para
serem ensinados na escola [...] (LIBANEO, 2000, p. 37).

Paraefeito de organizacaodidatica do nossotexto explicitaremos o0s objetivos
de ensino e aprendizagem divididos emtréspartes:

e Objetivos de ensino e aprendizagem de conteddos conceituais

e Objetivos de ensino e aprendizagem de contetdos procedimentais

e Objetivos de ensino e aprendizagem de conteudos atitudinais

Essa divisdoproposta, chamamos atencdomais uma vez, servira
apenasparafins de analise. Como salientam Coll e Valls (1992), os
conteudossaotrabalhados emconjunto, pois a seugrau de significatividade refere-se
a colocaremrelacdocadaum deles. Os autores acrescentam quendo ha

sentidoemprogramaratividades de ensino e aprendizagem nem de avaliacéo

>Nao ha aqui a intencéo de se estabelecer uma hierarquiaentre os objetivos.
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diferentesparacadaum deles, jaque € o trabalhosobre os trés que permitira atingir as

capacidadesque se esperadesenvolver, definidas pelosobjetivosgerais.

Insiste-se agoraqueparafazer uma aprendizagem profunda deve-se atender
a globalizacdo, e que os principios de uma didaticaglobalizadorasao as
guemelhor se adaptam as exigéncias 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
distincdoentreaprendizagem significativa de conceitos e aprendizagem memoristica.
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 o0s alunos a buscarconexdesentre 0s
novosconteudos trabalhados e as estruturas de conhecimentoqueja dispbem e ja
estao interiorizados porestes, paraque 0s objetivos de ensino sejam alcancados.

Mauri (1998), porsuaparte, nos coloca que o0 que permite aprenderconceitos
na escola de maneirasignificativa, entreoutrosrequisitos, sdo 0s saberespessoais do
aluno e a disposicdo dos professoresemtrabalhar considerando 0s
alunoscomocentro de suaintervencao.

Centraremos a analise, neste momento, no segundoaspecto levantado pela
autora, para entendermos as intervencdes da professora ao longo do projeto e por
estarmos, nesse capitulo, analisando a intervencdo da professora nosprojetos de
trabalho, ndo poderiamos deixar de considerar os dispositivosnecessariosque a
professora precisou acionarparaque a suapratica tivesse a eficacia desejada. O
aspecto relacionado aos saberes dos alunos serd tratado no itemposteriorreferente

ao papel do alunodiante do trabalhocomprojetos.

5.1.2 As intervencdes do professornosprojetos de trabalho

As intervencdes da professora e a suapraticainicial de abordagem do tema

partiram dos conhecimentosprévios dos alunos. Segundo a concepgao construtivista
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de aprendizagem, os conhecimentosprévios estéo relacionados com as concepc¢des
espontaneas dos alunos, as concepc¢fessocialmente transmitidas e concepcdes

analogicas que os alunos dispdem

[...] quandoumaluno enfrenta umconteddonovo a ser aprendido, sempre o
faz armado de uma série de conceitos, concepcdes, representacdes e
conhecimentos adquiridos no decorrer de suasexperiénciasanteriores, que
utiliza comoinstrumentos de leitura e interpretacdo e que determinam em
boa parte as informacdesque selecionara, como as organizara e quetipo de
relacbes estabelecera entreelas. (HERNANDEZ, 1998, p.67).

Quando entramos emcontatocom a escola e com a professora, o tema do
projetoja estava definido (Suindara, de ondevocé vem?), emfuncéo do trabalhoque
os alunos apresentariam na SBPC sobreOs Biomas Brasileiros. Hernandez (1998,
p.67) afirma que a escolha e o encaminhamento do projeto poderdo serfeitos
partindo-se das perguntasque o professor e os alunos se fazem a respeito de
determinadotema. No caso estudado, como dissemos, foi a aparicdo de corujas na
area da escolaque despertou o interesse de saber de ondeelas vinham e o que as
trazia ali, jaquendo se tratava de umanimalaparentementecomum na regiao.

A partir de talfato, a professora selecionou os conteudos conceituais que trataria

parapoderdescobrir e relacionarcom o aparecimento das corujas.

5.1.3 As aprendizagens conceituais mudam de sentido: a emergéncia da

tematica —biomas brasileirosl|

A primeiraparte do projeto tratou do temaOs BiomasBrasileiros. Pois, apds a
apresentacao desse projeto na Feira de Ciéncias do Shopping Guararapes, quando
foi dada continuidade ao trabalho, a professora percebeu que a questdo de
partida(De onde vém as corujas?) fizera emergir uma outratematicanecessaria a
suacompreensdo. Isto explica porque 0 grupo-classe passou a estudar a
corujadentro de umdeterminadobioma. Valelembrar, e iston&o constitui umdetalhe de
informacdo, que a tematica dos biomasbrasileiros passou a praticamente
centralizaras atencdes do projeto, como se podera verificar a partir de nossas
descricdes e analises.

Comoumprimeirodado a seravancado, organizamos de formasistematica a

partir de nossas observacfes os conceitosque foram tratados e que se relacionavam



106

diretamentecom o conceito de BIOMA, comomostra 0 mapa a seguir.
Essesconceitos estruturaram as discussdesemclasse e fizeram parte das
investigagdes conduzidas pela professora, comseusalunos, constituindo os

principaisconceitos explorados no projeto de trabalho.

Quadro 5: Conceitos trabalhados peloprojetoobservado

BIOSFER

BIOTA

AN
/

FAUNA FLORA
BIOM
A
AMAZONIA MATAATLANTICA
CAMPOS SULINOSCERRADO v COSTEIRO PANTANAL
CAATINGA
\ 4

PRESERVACAO
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No decorrer do trabalho  observamos que a  professora @ fez
referénciasemdiferentesmomentos ao que o0s alunosja sabiam sobre o tema,
deixando evidentequeera a partir dai que a investigacdo prosseguiria. Esta €,
paratodos os efeitos, uma fortereferénciapara o trabalhocom os projetos e para as
teoriasque o sustentam: os conhecimentospréviosque os alunosja dispunham
paraarticularcom os novosconhecimentostratados.

O acompanhamento das diversas situacfes vividas ao longodesenvolvimento
do projeto, permitiu-nos constatarque a professora acionou, continuamente, o que 0s
alunosja conheciam sobre o tema, com o objetivo de avancarnosconceitosque 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 participacdo ativa dos
mesmos.

Ao refletirsobreesseelemento  da praticapedagégica, Zabala (2002)
sustentaque o -fatormaisimportanteque influi na aprendizagem é o que o aluno e a
alunaja sabem. Averiguemos essesconhecimentos e ensinemos de acordocomelell,
incita o pesquisadorespanhol.

A professora participante da pesquisa, a partir do que analisamos da
suapratica e da explicitacdo feita na entrevista, demonstrava terplenaconsciéncia de
que a estratégia de partir dos conhecimentosque as criangasja dispunham eram
parteconstituinte da concepcao de ensino adotada e do trabalhocomprojetos. Parece
naohaverduvida, poressedado, que a pratica do projeto de trabalhoobservado vai
sendo construida sobrebases tedrico-praticas consistentes.

Observamos que a sequéncia de atividades desenvolvidas pela professora
paraque os alunos aprendessem os contelddos conceituais trabalhados, buscavam
integrar duas formas distintas de ensino: a aprendizagem poratividades de
descobrimento e a aprendizagem poratividades de exposicgéo.

A aprendizagem poratividades de descobrimentoparte de uma
situacaoproblema levantada a partir de algumdado da realidade. Emrelacdo a essa
situacao, os alunos levantam, emseguida, questionamentos e alguns procedimentos
de observacdoque possibilitem analisar, pesquisar e descobrir os conteudosque
estdo subjacentes a atividade. Desta forma, os alunosvaopaulatinamente checando
as informacfesquendo estdo previamente estruturadas e estas se organizavam a

medidaquenovoselementos se juntam aos conhecimentosqueestesja dispdem.
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Coll (1998) pontua que a aprendizagem por descobrimento ndo costuma
tercomoeixo a aprendizagem de conceitos, pois esta tem comofuncaoprincipal a
aquisicdo de procedimentos e atitudes. Porém, observemos essa metodologia,
segundo o0s cincopassos elaborados por Joyce e Welill, citado por Coll, para a
aprendizagem dos conceitos trabalhados:

1. confronto do alunocom uma situacéoproblematica,

2. observacao, identificacdo de varidveis e coleta de dadossobre a situacao

proposta;

3. experimentacdo comrespeito as variaveis identificadas e aos dados
coletados;

4. organizacao da informacao coletada e interpretacdo da mesma,
reflexdosobre a estratégia de descobrimento seguida e dos resultados
obtidos.

No que se refere a aprendizagem poratividades de exposicdo, Coll (1998)
salienta que é uma das formasmaiscomuns de se organizar os contetdos
conceituais. Estes podem ser organizados através de atividades de
exposicaooraloutextoescritoquesao apresentados comoumsistemaconceitualou uma
rede de conceitos. Assim, as atividades relacionadas s&o selecionadas e
estruturadas pelodocente, a partir de textosouexposicfesoraisparaque os alunos
venham a fazer, porsimesmos, a sintese dos conceitostratados.

A pratica da professora observada parece né&obuscarsuperar uma
praticamaniqueista: utilizando uma ououtraforma de ensino e da organizacdo das
atividades. As aproximacdesatravés da exploracdo dos conhecimentosprévios dos
alunos, de perguntas e de hipbteses levantadas pelosalunos faziam comque 0s
conceitoscientificos ~ fossem  umpontoimportantepara a  organizacdo do
trabalhodocente. Porém, diferentemente do que diz Coll sobre a forma de
aprendizagem poratividades de exposicdo, a professora os ajudava na sintese e
apropriacao de taisconceitos.

Outropontoque consideramos relevante na pratica da professora, corroborado
porseudiscurso, consiste em, a partir da selecdo dos conceitos levantados
comoimportantespara o andamento do projeto, utilizar-se da pesquisapararesponder
as perguntas dos alunos.

Ao surgirem as davidasquanto ao conceito de -biomal,porexemplo, a referida

professora mencionou a pesquisa e a investigacaoemdiferentesocasides e
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paradiferentesfinalidades e sentidos: a pesquisaparaobterconhecimentos, a
pesquisapararesponder as perguntasfeitas e a pesquisaparaverificar a validade do

conhecimento, buscando, as verdades provisorias das ciéncias.

P—Agora, antes de falar de bioma, quem sabe o quequerdizerbioma?

E quinta-feirademos uma pesquisada, ndo foi? Na aula de informatica, a
respeito desse tema, que a gente esta abrangendo.

Entdo, sdoperguntasque a gente tem de investigar... 0 quesdobiomas,
quantossao?

O quemais? Vocés disseram vidaconjunta. O quemais? E a possibilidade de
outracoisa.

Maisalgum? Entdo, vocésme disseram tréstopicos, a gente vai investigar se
estdo certos, se precisa de complemento. E issoque a gente faz na
investigacao.

Entdo, isso é o quevocés acham, peloconhecimentoprévioque a gente teve
de algumas leituras e algumas pesquisas. Ai, 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:

E que a gentetrabalhaexatamente nessa linha de construgdo, do
conhecimento, na linha direcionada a pesquisa, da valorizacdo do
conhecimentoprévio da crianca. A genteprocura o maximoindividualizar, ndo
€?! Levaremconsideracdo aquela criangacomoindividuounico, e queele esta
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 a medidaque a leitura foi se desenvolvendo, observamos
gue outras perguntas surgiam. Nesse momento, umoutro procedimento adotado pela
professora bastantepertinentepara o encaminhamento do trabalhocomprojeto foi o

registrocomoelementoimportante, pois a medidaque as criancas levantavam as

suashipoétesesela as anotava dizendo.

P —AIi, o que é que vai aconteceragora? A gente vai, emumdesenrolar das
informacdes, que a gente vai recebendo, a gente vai colocando outras...
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A gente vai tentarver se issoaqui € realmentecorreto, o
guefaltacomplementaraqui, ndo é isso?

Entdo, eu vou registrar o quevocés disseram, quebioma é isso, e a gente vai
guardar...

5.1.4 Os objetivos de ensino e aprendizagem procedimentais

A pratica do projetoobservado denota que os conteudos procedimentais foram
vivenciados de forma a estarem vinculados comoutrosconteudosdesenvolvidos.
Quando falarmos de conteddos procedimentais, tomaremos comobase a
definicdodadapor Coll e Valls (1992, p. 101) que dizem que:

Quando falamos de procedimentos no sentidoqueeles tem nosprojetos
curriculares, estamos fazendo referéncia propriamente aos contetddosque
os alunos devem aprender e ndo a alguma coisaque o professor faz ou
prevé paraconduzir as aprendizagens.

Os dados analisados mostram os conteudos procedimentais propostos no

fazerpedagogico da professora que se estruturaram, conformequadroabaixo.

Quadro6:Atividades e objetivos educacionais a partir de Coll

Atividades desenvolvidas Objetivoseducacionais
Pesquisar e selecionarinformacfes Habilidade de busca de informacgéo
Registrarparachecarinformacdes Habilidade de assimilacdo e retencdo da informacao
Leiturasilenciosa Habilidade de assimilacdo e retencdo da informacao
Leitura compartilhada Habilidade de assimilag&o e retencéo da informacéo
Sintetizar e resumir o que aprendeu Habilidade de assimilacdo e retencdo da informacao
Ler criticamente uma informacéo Habilidadeanalitica
Apresenta}rpara 0 grupo o tema de Habilidade de comunicagéo
estudo (Linguaoral e escrita)

Fonte:COLL et all. Os conteudos 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 a aquisicéo
de novosconteudos. As habilidadessédo de diversas ordens, explicitam-se pormeio de

diferentessuportes e situam-se mediferentesniveis da aprendizagem.
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As atividades desenvolvidas quanto a aprendizagem de procedimentos
estiveram, no interior do projetoobservado, de forma a possibilitar a aquisicdo das
capacidades listadas no quadroacima.

Paraque possamos melhor compreender a atuacdo da professora,

consideramos importanteretomar algumas de suasfalas.

P—Mais algum? Entdo, vocésme disseram tréstépicos, a gente vai
investigar se estdo certos. Se precisar a gente faz o complemento. E
issoque a gente faz na investigagéo.

Ai, o que é que vai aconteceragora? A gente vai, emumdesenrolar das
informacdes, que a gente vai recebendo, a gente vai colocando outras...

A gente vai tentarver se issoaqui € realmentecorreto, o
guefaltacomplementaraqui, ndo é isso?

Agora vamos sintetizartudoissoque a gente pesquisou.

Primeiro, a gente vai colocar o0 nome e dar uma lidasilenciosa, depois a
gente vai discutirtudoissoque a gente falou e descobrimos.

Entdo, eu vou registrar o quevocés disseram, quebioma é isso, e a gente
vai guardar...

Entdosdoperguntasque a gente tem queinvestigar.

Maisalgum? Entdovocésme disseram tréstopicos, a gente vai investigar se
estéo certos.

Se precisar de complemento... E issoque a gente faz na investigac&o.

Eles foram parainforméticacomesseobjetivo, e a genteja concluiu
muitacoisaque a gente pensava queera e quendoera na realidade.

Vamos apresentarumtrabalhoque esta sendo realizado ha maisoumenos
duas semanas, né?

Ha mais de duas semanas, né? E é resultado das pesquisas de sala de
aula.

E uma parteque a genteja havia estudadobastanteaqui nas aulas.
E a outraparteindividual, cadaalunoque escolheu umbioma.

Comonds temos onze alunos, e setebiomas, alguns foram repetidos, mas a
gente conseguiu abrangertodos os biomas, paraquequemnao 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 Ciéncias no Shopping, né isso? O que a gentendo souber, a gente
vai escrever, vai anotarparaperguntar.

A gente vai contihnuarcom o0 sistema de apresentacdo de
umtrabalhonossoque € umsistema de seminarioque tem os temasiguais.
Véaosentar, discutirentresi...

Discutircom a turmaparaque o trabalho fique organizado e mais
participativo. Ok?

Certo. E o quemaislhe marcou no estudo. O quevocé achou
maisimportante.
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Observamos, portanto, que a vivéncia da pesquisaporparte dos alunos
aparece como o procedimento maisrecorrentepara o aprendizado do que é e de
como se faz Ciéncia. 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 vivéncia da pesquisa e
dos procedimentos anteriormente citados que dela advém, acontecem, assim,
concomitantemente a vivéncia do aprendizado de conteldos 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, pormaisquesuagénese se deva a fatoressociaisll, afirma
Sarabia (1992, p.121). Na literatura estudada observamos que, apesar desse
contelidojaestar de certaforma assimilado pelodiscurso do professorado, ainda é
muitodificilconceituar, avaliar e ensinar os contetudos atitudinais na escola. Sarabia
(Ibid.) discute esseconceito, a partir de uma perspectivapsicologica, entendendo-o
comoumconstruto hipotético, isto €, comoalgoque existe ou supomos existir, masque
€ nao tem existénciapalpavel do ponto de vista da suaproducdo. Logo,
comoalgoque—nao é diretamente observavel ou mensuravelll.

Sarabia recorre a trésdefinicdes de atitudes produzidaspordiferentesautores:

1. Uma organizacdoduradoura de processos motivacionais, emocionais,
perceptivos e cognitivos emrelacdo a algumaspecto do mundo do
individuo (Krech e Crutchfield).

2. Uma tendénciaoupredisposicao do individuo
paraavaliarumobjetoouumsimbolo desse objeto (Katz e Stotland).

3. Uma predisposicaorelativamenteestavel da condutaemrelacdo a
umobjetoousetor da realidade (Castillejo).

Salienta aindaque, nas definicbes avancadas, nao poderiamos
falarematitudes se o aspecto motivacional ndo fosse considerado. Constata que,
para essas referéncias, as atitudes envolvem tantoumaspectoafetivoquanto uma
tendéncia a acdo, ndo podendo essesser desconsiderados na relagdoensino e

aprendizagem.
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Define, porfim, as atitudescomo-tendénciasoudisposi¢cdes adquiridas e
relativamente duradouras a avaliar de ummododeterminadoumobjeto, pessoa,
acontecimentoousituacdo e a atuar de acordocom a avaliagaol (SARABIA, 1992, p.
122).

No ensino de Ciénciasou no trabalhocomtemastransversais, a exemplo dos
que tratam da -naturezal, do —corpol, do —ambientel, da -sexualidadel, etc., s
conteudos atitudinais sédotratadoscomo de extremaimportanciapara a formacédo dos
alunos. Os RCN's, os PCN's e os DCN's propostos paradiferentesniveis e
modalidades de ensino da EducacaoBasica enfatizam a aprendizagem de
taisconteudoscomoformadores de uma estruturaética e cidadd a ser buscada
pelaescola.

Vejamos comoessesconteudos apareceram ao longo do projeto—Suindara, de
ondevocé vem?Ill,bemcomo no estudosobre os biomasbrasileiros, e quais foram os
objetivos de ensino e aprendizagem paraessesconteudos.

Ao longo da observacdo das diversas atividades do projeto detectamos
doisobjetivosquanto a formacao de atitudes. Essesobjetivos tomavam comoponto de
partida o conhecimentosobre a devastacdo existente nosbiomas e sobre a
importancia de equilibrio no ambiente. Eles visavam, sobretudo, a formar a opinido
dos alunos, a partir de relatos e da observagcdo, comrespeito a devastacdo e ao
compromissocom a preservacao.

As atividadesemclasse e fora dela foram vivenciadas paraque os
objetivosacima citados pudessem ser trabalhados.

Observamos que a pratica de ensino dos conteddos atitudinais se deu,
sobretudo, através de atividades de reflexdo, sugerindo que se buscava o
gueSarabia (Ibid.) define porposicionamento avaliativo e preditivo emrelacdo a
umobjeto. Constatou-se que as diversas iniciativas, emsalaoufora dela, visavam
possibilitar a observacdo de ambientesnaturais transformados peloHomem e o
estimulo a manifestagcdesverbaisporparte dos alunos. Encontramos apoio, maisuma
vezemSarabia (1992, p.122), quenosajuda a compreender o0 que pretendia a
professora ao buscar, a partir da observacdo e da andlise de situacfes, fazer os
alunos emitirem suas opinides:

As manifestacbesverbais das atitudessdo denominadas opinides e

expressam umposicionamento avaliativo e preditivo da pessoaemrelagcéo ao
objeto de suaopiniéo.
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Nesse sentido, as aulas de campo constituiram umfortealiadopara a
aprendizagem de conteudos atitudinais. Os alunos visitaram 0 municipio de
Tamandaré (Zona da MataSul de Pernambuco), com o objetivo de observar o
biomacosteiro. Ali,puderam perceber as belezas dos manguezais, assimcomo a
suadestruicdopelapoluicdo e lixo acumulados e a necessidade de preservagao
dessa importantearea de reproducéo das espécies aquaticas e terrestres.

Outraaula de campo acompanhada emnossoperiodo de observacéo e que se
mostrou importantepara a formagéo de objetivos atitudinais ocorreu com a visita a
ReversaCharles Darwin, situada no municipio de Igarassu (Zona da MataNorte de
Pernambuco). A aula contou com a presenca de umbidlogoque apresentou a
MataAtlantica ao grupo. Estetambém foi ummomento de aprofundamento dos
conteddos conceituais e procedimentais, uma vezque o0 professorquenos
acompanhou eraespecialistaemfauna e flora da regido, o quelhe permitiu instigar as
criancas a observar o entorno, focalizando sobretudo a destruicdo de areas e a
necessidade de reflorestamento e preservacao.

Issonosmostraque, os contetdos atitudinais, muitas vezes, ultrapassam 0s
projetos de trabalho, sendo esses retomados e vivenciados emdiferentesdisciplinas
e anos de escolaridade. Eles tém uma ligacaoestreitacom os conteddos conceituais,
que partem do conhecimento declarativo (cf. Perrenoud, 2000), portanto de
caratermaisexplicito, do objeto de estudopara a formacdo de atitudes seja de
preservacao, de cooperagcaoou de respeito ao outro.

Considerando a filiacdo da praticapedagdgicaatravés de projetos de trabalho
aos principios da aprendizagem significativa e a concep¢édo do ensino globalizado,
os conteudos atitudinais saoreferénciasfortes. Salientamos, mais uma vez, queestes
se articulam com os saberes conceituais e procedimentais, jaquetrabalhar na
perspectiva da formacéo de atitudes supde a aproximacdocom o conhecimentosobre
os temastratados e saberutilizar as informacdes vinculadas aos projetos. Portanto,
nao se postula, com os projetos de trabalho, umaprendizadoque seja desvinculado
de uma acdoconcreta desses alunos e alunas diante dos saberes aprendidos na

escola. Estas acbessédo explicitadas na fala da professora.

Uma visdoque 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 préximo, com o outro e 0 meio-
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ambiente. Assim a gente explora muitoesselado do cidaddoemrelacdo ao
meio-ambiente, da preservacdo, do bem-estar... Do tdo chamado exercicio
de cidadania. Procuramos formar essa cidadaniadesdecedo. (Entrevista).

A professora, emdiferentessitua¢cées, chamou a atencdo dos alunos no
sentido de implica-los emacfes cotidianas de modo a que as atitudes trabalhadas
pudessem vir a tona e cumprir 0 seuobjetivo: o que foi aprendido ter aplicabilidade,

tornar-se agao e ter uma fungéosocial a cumprir.

Ai, a gente esta estudando que tem queconservar, que tem quepreservar.
Légico, a gente tem uma relacdomuito boa com a natureza.

E a gente depende da naturezaparaviver, entdio o homemja destruiu muito,
e 0 queele faz agora é algo, que seja reparador, e reparador ao
mesmotempo.

E a gente sabe que essa relagdohomemnatureza tem queserforte e tem
gueser uma relag&orespeitosa. Porisso, h& esseconjunto de pessoasque se
envolvem: biélogos, cientistas, historiadores e outras pessoas.

Eles estudam paraque essa conservacao aconteca. Masque a gente fique
cientequeisso é muito complicado.

E a gente tem queagir, paraquefuturo seja melhor.

Como é que a gente vai agir?

Querelacdo a gente tem comissotudo?

Como é que a gente exerce a cidadaniaemrelacéo a isso. A conservagao.
A questdo da agua é importante.

Quando o professor diz que a gente tem umdepoésitoparacolocar latinha, e
vocés colocam a latinha no outrolixo, a gente esta sendo cidadao?

Ah! Professora, mas uma lataso...

E importantecomecar a mudar de dentropara? Isso, parafora, gente!

5.2 INTEGRA OS CONHECIMENTOSTRATADOS NO PROJETOCOM DIVERSAS
AREAS DO CONHECIMENTO, BUSCANDO DIFERENTESFORMAS DE
COMPREENSAO DA REALIDADE

No desenvolvimento do projetoobservado encontramos algumas situacfes
emblematicas do carater interdisciplinar e globalizado desse modo de organizar os
conhecimentosescolares. Considerando que o0 enfoque globalizado e a
interdisciplinaridade constituem doisprincipiosbasicos dos projetos de trabalho,

deslocaremos parataiselementos o foco da analise deste item.
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Ao longo do desenvolvimento das ciéncias e da organizacdao do
conhecimento, sabemos que o0 modelo cartesiano de ensino privilegiou a
transmissdorigida dos saberesescolares de formadisciplinar e fragmentada.
Reforcou a idéia de que os alunos adotariam uma postura de receptores do
conhecimento e os professores conceberiam o ensinocomoatividade de transmissao
de contetdos. PedagogoscomoLibaneo (1985) e Saviani (1987) chamaram de
tradicional a essa concepcao de ensino e de aprendizagem.

Contrariamente ao modelo tradicional, ou cartesiano, que enfatiza a
memorizacdo de contetdos e a organizagdo das disciplinas curriculares de forma
isolada, o enfoqueglobalizador de ensino e os métodos globalizados visam
rompercom a estrutura parcializada do ensinoemdisciplinas e propéem mudancas
nas formas de trabalhar o curriculo e os contetudosescolares, de modo a serobter
umaacaopedagobgica integrada. Santomé (1998) afirma quequantomais
fragmentados forem o0s conteddosescolares, maisdificuldades terdo os
aprendizespara compreendé-los, pois a realidade torna-se menosprecisa.

Arroyo (1994), porsuaparte, reconhece a necessidade de construirmos
umensino contextualizado, problematizador e preocupadocomcompreensédo das
demandassociaispostaspor uma sociedadecontemporanea caracterizada
pelapluralidade e diversidade culturais. Donde, a defesa de umensinointegralpara o

desenvolvimentointegral do aluno.

Se temos comoobjetivo o desenvolvimentointegral dos alunos numa
realidadeplural, é necessérioque passemos a considerar as questbes e
problemas enfrentados peloshomens e mulheres de nossotempocomoobjeto
de conhecimento. O aprendizado e vivéncia das diversidades de raca,
género, classe, a relacdocom o meioambiente, a vivéncia equilibrada da
afetividade e sexualidade, o respeito a diversidade cultural, entreoutros,
sdotemascruciaiscomque, hoje, todosndésnos deparamos e, comotal, nao
podem ser desconsiderados pelaescola. (ARROYO, 1994, p. 31)

Hernandez (1996) concorda com Arroyo, porém parece irmaisadiante, pois
entende o ensinoglobalizadorcomo uma relagdocomo conhecimentoquebusca a

superacao do sentido de simplesacumulacéo de saberes. Nesse sentido,

implica busca e  aprofundamento das relagbesque  sejam
possiveisestabeleceremtorno de umtema, relagbestanto procedimentais
comodisciplinares; mastambém do desenvolvimento de capacidade de se
proporproblemas, de aprender a utilizarfontes de informag&o contrapostas
oucomplementares, e saberquetodoponto de chegada constitui
emsiumnovoponto de partida. (HERNANDEZ, 1996, p. 46).
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E importanteobservarque, como indica Hernandez (ibidem) é —o temaou o
problema, o que reclama a convergéncia de conhecimentos. Suafuncéo articuladora
€ a de estabelecerrelacbes compreensivas, que possibilitem novasconvergéncias
geradorasll. Nesse sentido, o temaou o problema constitui umnovoobjeto de saber,
cujaapreensdodemanda referenciais diversosque possibilitem estabelecerrelacoes
compreensivas.

No atualcontextosocial,onde os meios de comunicacdo estdo potencializados
peloavanco das novastecnologias, desenvolvernovosmétodos de ensino e
aprendizagem paraaproximar o modeloeducacional a realidade do aluno e motiva-lo
a tecernovasredes de conhecimento €& umpontofundamentalparaaplicacdo dos
métodos globalizados.

Nessa modalidade curricular, globalizada, os conteldosselecionadospara a
reflexdo no processo formativo sdoaquelesque detém atualidade formativa e
sdonuclearesemcadaarea do conhecimento. Os conteddoscom essas
caracteristicas possibilitam a aprendizagem significativa. (Zabala, 2002).

No que concerne o0 projetoobservado, constatamos evidéncias de que o
enfoqueglobalizador informava as atividades de ensinoque se estruturaram emtorno
do tema -Biomasbrasileirosl. Foi possivelperceberndosé a preocupacdocom o0
tratamento de saberesdisciplinares e de diferentesareas, como veremos a seguir,
bemcomo de conteddos procedimentais e atitudinais relacionados ao
temaemestudo.

O desenvolvimento de aprendizagens do dominio procedimental foi
observadoatravés da proposicdo e vivéncia de atividades de pesquisa,
sistematicamente estimuladas e conduzidas emsala de aula, na sala de informética
e fora do ambienteescolar, emtarefas de casa. Observou-se, entdo, o
interessepordesenvolver no aluno a capacidade de coleta de informacdes, de uso de
novastecnologias da informagcdo e comunicagdo (rede mundial de
microcomputadores), visando o0 acesso e a identificacdo de sites na Internet, o
levantamento e a selecdo de informacgfOes necessarias a questdoque se pretendia
responder. O que parece ficarevidenteaqui, € interesseporbuscarintroduzir,
nosprocessosensino e aprendizagem, diferentesformas de expressdo e de

compreensao da realidade.
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Foram procedimentos tambémdesenvolvidos, o tratamento e a organizacao
dessas informacdes relativas ao tema do projeto, através da preparacédo de graficos,
de mapasgeogréaficos (mapasfisicos, sobretudo). (Scanear e inserirproducdo de
alunosque consta do volume do projeto). E importantefrisar, que nesses
doisultimoscasos (graficos e mapas), as atividades observadas davam a
entenderquendo  bastava aprender a  prepara-los, mas, sobretudo,
eraimportanteaprender a lé-los, a compreendé-los, a sabertirar deles os
conhecimentosqueeles continham.

Na sequéncia, assistimos e registramos inumeras situacfes de debate,
momentosemque a capacidade de expressdooral do aluno, mastambém, a
capacidadeescuta de outras opinides foram exercitadas. Taiscapacidades incidiam
principalmentesobre a necessidade do alunoexprimirseus questionamentos,
suasduvidas e os novostermosdesconhecidos, muitos dos quais constituiam no¢des
e conceitos, de diferentesareas do conhecimento, que envolviam o tema estudado.
No que concerne aos termosnovos, desconhecidos dos alunos, o procedimento de
consulta ao dicionario, seguido do debatesobre o significadoquemelhor se aplicava a
situacao foi sistematicamente desenvolvido.

Quanto aos conteudos atitudinais, observamos
umvivointeresseporbuscardesenvolver no aluno o respeito ao meioambiente, tendo
emvista a suapreservacao. Essefora, inclusive,
umobjetivodefinidopelaprépriadocentedesde a elaboracdo do plano do projeto de
trabalho, como se pode lerabaixo. (inserirtextualmente o objetivoque consta do
plano)

Assistimos a diversas  situacbesemquecomentarios e  afirmativas,
baseadosemdados coletados, eram pronunciados com o clarafinalidade de formar,
no aluno, uma idéiacriticasobre o modocomonossasociedade desperdica e agride a
natureza (fauna e flora, porexemplo), tendo emvista a tomada de consciéncia da
necessidade de preservacdo dos recursosnaturais. A referéncia a extingdo de
espécies (animais e plantas) e a agressdo a biodiversidade foi uma constante,
bemcomo a importancia de que sejam ampliadas as areas de preservacao (unidades
de conservagdo ambiental) emcadabioma existente nemnossopais. A alusdo a
organismointernacional de defesa da natureza e ao papelqueeledesempenha, a
exemplo da WWEF, foi verificada. A formacg&o de uma consciéncia cidada, pautada na
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utiizacdo dos recursosnaturaiscomresponsabilidadesocial  foi, certamente,

umconteudo de aprendizagem que o projetoobservado buscou alcancar.

P —O Brasil concentra umterco das florestas do mundo. Mas, apenas
1,99% esta protegidoporUnidades de Conservacaolntegrais.

A —Comoassim?

P — A gente vai ver 0 que € isso. Essa porcentagem esta abaixo da média
mundial. A média sabe qual é? Seisporcento. Além de poucas unidades
deconservacédo, elas estdo mal distribuidas pelopais. Essa conclusdo é
resultado de estudo realizado peloFundo Mundial para a Natureza. A sigla
dele € WWF. Porqué sera?

A —Porque é eminglés.

Porque € uma siglauniversal, paratodomundoentender. Essa é a traducéo,
Fundo Mundial para a Natureza. Entdo, eles  fizeram
esseestudojuntoscomumoérgdoque a genteja conhece, o IBAMA -
InstitutoBrasileiro do MeioAmbiente e RecursosNaturais Renovados Desse
estudo resultou umnovomapa da biodiversidade do pais.

Como dissemos nas palavras introdutérias a esseitem, durante o
desenvolvimento do projetoobservado encontramos situacdes emblematicas do
carater interdisciplinar dos projetos de trabalho. Observamos que o tema foi
tratadopordiferentesareas de conhecimento, tendo comoeixo as CiénciasNaturais.

A sequéncia 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 organizacdo dos conhecimentosescolares
suscita a convergéncia de diferentesareas. -E, portanto, o temaou o problema, o que
reclama a convergéncia de conhecimentos. Suafuncdo articuladora é a de
estabelecerrelacdbes compreensivas, que possibilitem novasconvergéncias
geradorasll. Contatamos queconhecimentos de pelomenoscincodisciplinas integraram
o tratamento do tema, a Biologia, a Geografia, a Educacdo Ambiental, a Matemética
e a Lingua Portuguesa. Essas disciplinas participaram, principalmente, comnocoes e
conceitosespecificos, no sentidoquelhe atribui Coll, emContetdos da reforma
(1998)*°.

®Entende-se porconceitosespecificos, segundo Coll (1998, p.)
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A Geografia foi, seguramente, apés a Biologia a disciplinacujosconhecimentos
foram os mais mobilizados para a compreensdo do tema do projeto. Desde as
primeiras observagfes, constatamos a presenca de conhecimentosgeogréficos e,
emespecial, os cartograficos. Como se sabe, 0 projeto propunha o estudo dos
biomasbrasileiros. Uma das estratégias utilizada pela professora foi
localizartaiscomplexosnaturais no espacobrasileiro. Paraisso langcou mao,
emvariosmomentos do mapa. Na situacdoabaixo, elabusca o0 apoio do
mapaparasituarareas atingidas pordevastacaoporque se encontravam

desprotegidas.

P —Pronto, entdo a gente vai desvendaressequestionamentoagora. Quem
sabe se ha umtipo de protecdo do IBAMA?

A —EuU!
P —Mateus.

A—Eu sei maisoumenosque o IBAMA faz leis, quendo pode desmatar,
guendo pode fazerisso e aquiloMastambém tem muitagenteque
desobedecem essas leis e destroi as matas. Faz as coisasquenao pode...

P—Vocés acham que tem essa ligacéo [entre] delimitar e proteger?
A —Sim, eu acho quesim.

P —Por que?

A —Se vocédelimitar e sémarcar, dizerquetalecossistema. O bioma...
P —Que variosbiomas. E proteger...

A —Mas [para] proteger, vocéprecisaimporleis. Porque se sujar, desmatar,
derrubararvores tem quepagar uma fianca, porque é uma coisabrutalpara as
arvores.

P —Entdo vamos ver se h& essa protecdo e se ha
ligac@orealmenteentredelimitar o bioma e proteger.

A — Professora, eu acho quendo existe. As leis existem, mas acho
gueelasndosdomaisfortesque o homemque desorganiza.

P —Porque sera? Tem a vercom o qué? Fora a teimosia, a ganancia, a
guestdohumanaemsi. [professora aponta para o mapa] Olhando para o
mapa, porque é dificil! (Entrevista, grifos nossos)

A consulta ao mapa tornou-se umrecurso de que langou mao a professora

parapermitir ao alunocompreenderonde se situava o0 problema e o tamanho do

desafioque € a protecao.

P —Olhasd, a genteji ouviu essetermo, Unidade de Conservagdo. Aquiele
colocou entreparénteses (UC's). Entdo, a gente vai vermuitoisso. Unidades
de Conservacéo. Entéo, quantas existem?

A —118.
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P —118 unidades de conservacaofederais. Vamos la...
A —(alunalé o texto) Abrange cerca de 2,74% do territérionacional.

P — Entao, ja aumentou, ndo foi? De 2000 para 2003. Porque veja, foi
umestudo de trésanos.

A —elacao aos outros.

P—Ta vendo...Mas, algumas das regifesnaturaisoubiomas, séao
privilegiadas emtermos de proteciolegalemrelacéo a outros. Entdo, como
da uma extensdomuitogrande, ndo estéo todosainda .. .6é¢é protegidos.

A —Ele [o Brasil] ndotavaemquarto [lugar na América do Sul]? Nao subiu!

P—Vamos veraqui. Se tem nesse registro, Tereza. A Amazonia,
porexemplo...

A —Implica em -UC'sl
P —UC's...O que é UC's? Unidade...
A —Unidade de conservacgéo....

P —Ou seja, ela delimita. Essa € a unidade de conservacao. Veja so...
Atéai, vamos analisar. O [bioma] costeiro

A —O [bioma] costeiro é o maisprotegido.

P—Qual é a primeira? A Amazbnia. Quantas unidades de
conservagao?Trinta. A mataAtlantica?

A —Trinta e seis.

P —Trinta e seis. A zonacosteira?
A —Dezesseis.

P —E o cerrado?

A —Professora, vocé percebe que a Amazodnia tem trinta e tem 4,33%. A
zonacosteira tem apenas dezesseis e tem 6,31%.

P—Entdo, € uma despropor¢cdomuitogrande, ndo ¢é Mateus? Essa
areamenor tem maioria de protecdo, porque deve sermaisfacildelimitar a
[area de] protecdo...

Os trésbiomas menos protegidos sdo a caatinga, s6 0,69%, o pantanal, com
0,57% e os campos... (grifosnossos)

O fato é que, ao mesmotempoemque tratava o problema da protecdo dos
biomas e localizava no mapa, a professora ia utilizando-se de valores numéricos que
conferiam a participacdo dessas regidesnaturais na composi¢cao do espacgonacional.
Essesvalores expressavam representacdes das proporcdes de cadaparte no todo do
espagco, em temos de percentuais. A andlise do problema da protecdo e da
delimitacdo das éareasnaturais a serem protegidas ia, assim, possibilitando a
articulacédo de diferentesformas de representacdo e compreensao da realidade: o
mapa, o valor percentil, a propor¢cdao e as noc¢cdes de protecdo e delimitacdo de
unidades de conservacéo. Isso confirme, talvez, o que dizia Hernandez (1996) e que

avancamos antes: —E o temaou o problema, o que reclama a convergéncia de
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conhecimentos. Suafuncéo articuladora é a de estabelecerrelagdes compreensivas,
gue possibilitem novasconvergéncias geradorasill.

A mobilizacdo de conhecimentos das areas da Geografia, da Matemética, da
Biologia ajudava a fazer o alunocompreender a dimensdo do problema,
quecaracteristicas tem, quequestdes precisam ser enfrentadas. Nesse esforco,
aparece umoutroaspectofundamentalque caracteriza a aprendizagem significativa: a
contextualizacdo. No caso, essa se faz comlicbes da Educacdo Ambiental
emfortesdosagens. O objeto de ensinoaqui - a protecao ambiental (a delimitacao de
regibesnaturais, comvistas a criagcdo de unidades de conservacdo) -, é abordado
considerando o lugarondeela se passa (Brasil) e a posicdoque 0 pais ocupa no

contextolatino-americano.

P —Outrasurpresanadaagradavel: o Brasil esta muitoatrds dos outrospaises
da América do Suleméarea de protecdo ambiental. A nossafrente estdo a
Bolivia, a Colémbia e a Venezuela. A gente estda emquarto [lugar]. O
governobrasileiro pretende mudar essa situacdocom a proposta de investir,
ao todo, 240 milhdes de dolares com o financiamento do Banco Mundial e
aumentarpara 10% as areas de protec&ointegral.

A —O que é Banco Mundial, professora?

P —Umgrandebancoque financia o mundotodo.

A discussdo da questdo da protecdo ambiental vai -reclamando a
convergéncia de conhecimentosll, como disse Hernandez, vai exigindo a mobilizacéo
de nocbes da Biologia. Na sequiéncia, ao tratar da delimitacdo de areas de protecao,
a professora langamao da nogdo de —eco-regiaoll, utilizando-se de uma matéria

publicada emjornal.

P— (Distribui textoscom os alunos) IBAMA delimita eco-regides brasileiras.
Estudo de trésanos define 78 unidades béasicas para o planejamento da
conservacgdo da biodiversidadebrasileira. Isso foi emCampinas. Isso € uma
reportagem de jornal.

A referéncia ao termo —eco-regidol suscitara uma pergunta de uma aluna. A
professora parece infatigavel no papel de quem recupera, de quem valoriza, de
guem considera cadaquestdaopropostaporseusalunos. Para 0 que mobiliza

conhecimentos de diferentesareas, apresentados emdiferentesfontes.

P —Carol acabou de perguntar 0 que é aco-regido. Quem esta falando
disso € Moacir Arruda. Ele é do IBAMA. Porisso a implantagédo de unidade
de conservagdo obedeceu a outroscritérios. O IBAMA acaba de
concluirumestudo de trésanosonde se completou a definigdo, delimitacdo de
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78 eco-regidesemtodopais.Aseco-regidessaounidades de paisagens, flora e
fauna, que servem de basepara o planejamento da biodiversidade. Entéo, o
gue é eco-regido?

A —Eco-regido é uma regidoque tem....que falam das flores e paisagens
(risos).

P —E issoque Camila explicou. O queele diz aqui [referindo-se ao artigo do
jornal], que as eco-regidessdounidades.... Observando paisagem, fauna e
flora. Imagine quedentro de cadabioma existem varias eco-regides.
Exatamentecomo no exemploque Tarcisio
explicou...Saovariospantanaisdentro de umpantanal. Porexemplo, a
zonacosteira pode ter varias eco-regides?

A —Pode.

P —A restinga é uma eco-regido, vamos dizer...O maguezal é uma eco-
regiao.

A —Eco-regido é uma regidodentro do bioma.

P—Ahal!!! Olha o queMateus disse, pravocésentendereem... A eco-regido é
uma...

A —regidodentro do bioma.

P —Bioma é uma coisamuitogrande. Entdo, eles delimitam os
espagospequenos. Pequenosassim...naturalmente. Mas, porque se delimita
demais? Eles passaram trésanosparafazer 78 eco-regides.

A —Porcausa de diferentestipos de climas, de vegetacfes e de animais.

O trecho relatado acimadeixavercomo as nog¢des e conceitos da Biologia e da
Geografiavdo sendo simultaneamente tratados, vdo sendo chamados a
cenadidaticasemque sejam delimitadas fronteiras nitidas que separem essas
disciplinas. Rompe-se, entdo, com uma légicadisciplinar, tdocara a culturaescolar.
Légica essa que distribui a tempopedagdgicopormeio do critério da —hora de...| (hora
da Matematica, hora da Geografia, hora da Histéria, hora da Linguagem, etc). O que
visava a professora era, parece, rompercom a estrutura parcializada do
ensinoemdisciplinas, propondo paraisso mudancas nas formas de tratamento do
curriculo e dos conteudosescolares, de ummodo fragmentado para
umaacaopedagogica integrada. A acdo da professora viria, assim, ao encontro do
gue defende Santomé (1998), paraguemguantomais fragmentados forem os
conteudosescolares, maisdificuldades terdo os aprendizes de compreendé-los, pois
a realidade torna-se menosprecisa. Paratanto, buscou firmarcomocritério da
mobilizacdo dos conhecimentos a pertinéncia e a adequagdo a
umdialogoentredisciplinas, cujoobjetivomaiorera o tratamento da questdoque se
analisava.

A intencionalidade de que se revestia essedidlogo e a

articulacdoentreconhecimentosdisciplinares de areas distintas €, de todaevidéncia,
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uma caracteristicamaior dos projetos de trabalho, cujas evidénciasnossaobservacao

detectou no casoemanalise.

5.3 FAVORECE, COLETA E INTERPRETA AS CONTRIBUICOES DOS ALUNOS,
PROBLEMATIZANDO E CONTEXTUALIZANDO AS QUESTOES
RELACIONADAS AO PROJETO

No que concerne o trabalhocomprojetos, o0s professoressdo, de

todaevidéncia, 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
delimitacbes necessérias seja quanto aos conteldos seja quanto ao tempo de
duracdo do projeto. Porém, estas iniciativassé fazem sentido se buscarem
proporcionar a participacdo dos alunos na busca e sele¢éo das informacgdes a serem
tratadas e a participacao efetivaemsala de aula.
O professor, segundo Herndndez (1998, p.55), favorecerd a circulagcdo das
informagdesentre os alunos, organizando-as e estruturando-as para serem tratadas
na sala de aula e ao longo do projeto. De acordocom 0 mesmoautor, 0O
professortambém atuara comoaqueleque deve selecionar e dar uma finalidade as
informagOes coletadas pelacomunidadeeducativa: alunos, professores, pais dos
alunos e especialistas.

Ao mesmotempoemque o professor selecionara e organizara as informacdes
e contribuicdes trazidas pelosalunos, na perspectiva dos projetos de trabalho,
eletambém problematizar4 essas contribui¢des, relancando ao grupo as questdes
trazidas, buscando trata-las paraque haja apropriacaosignificativaporparte do aluno.
Essessdo, inegavelmente, os pontosfortes do desenvolvimento dos projetos de
trabalho.

No projeto vivenciado, na classe observada, encontramos diversas
situacbesque sugerem que a professora sujeito da investigacdo encaminha as
atividadesdidaticasemobservancia aos principios e procedimentos acimaassinalados
Numa dessas situacdes, ela dirige-se ao grupo, questionando-o, dialogando,
estimulando a observacéo, tendo emvistafavorecer as aprendizagens que entende

devam serfeitas. Paraisso, instiga seusalunos a comunicarem o queja sabem.
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Vejamos na classe observada se estesaspectos foram tratados e se foram, de

guemaneira o professor os encaminhou.

P —Sobre o0 que a gente pesquisou quintafeira? Julia, o quevocé achou?

A—Que saoseishiomas, a MataAtlantica, o Cerrado, a Caatinga, o
Pantanal... faltam dois...

P —Sa&oseistipos de biomas. Pantanal, o quemais? Vocés so disseram
quatro.

A —... Litoral...

P —Litoral, o quemais?

A —Campos...

P— Tem cinco, vocésndo disseram seis? Camila disse umagora...Campos.
P —Quem viu mais, quem viu diferente?

A — Ah, tem ali... (apontando paraummapa)

P —Na&o, mas, ali é o mapa da vegetacéo, aidepois a gentevé a diferenca.

Na situacdo descrita ndo ha apoioemfontes de informac¢esescritasou outras,
embora a propria 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
exploracdo dos conhecimentospréviosque o0s alunos dispéem sobre o tema. A
primeiracontribuicdo destes sera, portanto, com explicitagdo do queja conhecem?’.
Como vimos antes, na andlise do primeiro deste capitulo, a perspectiva de partir dos
conhecimentosque os alunosja dispéem integra a estruturamesma dos projetos de
trabalho, uma vezqueassim a docente faz vir a tona as informacgdes (dados e fatos) e
conceitos, aindaqueespontaneos e intuitivos, que compdem a rede de
conhecimentosque os discentes dominam. Valelembrar, outrossim, que a ampliacédo
desses conhecimentos supde a idéia de redes conceituais.

Vejamos, portanto, como a professora continua instigando os alunos a dizer o

gueja sabem sobre o tema e problematizando as suasfalas:

P —Quem viu mais de seis? Ouquem viu menos?
A —Eu vi soseis.

YA idéia de conhecimentoprévio parece sugerirque o conhecimento é considerado prévio a
situagdoatual de ensino e aprendizagem, logo, havera sempreconhecimentoprévio, ndoséporque a
aprendizagem é processocontinuo, comoporquesempre terda havido aprendizagem anterior a uma
situacaonova instalada.
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P—Quem viu mais de seis? Ouquem viu menos? O manguezal vai
estaronde?

A—No sete?

P—Sera que tem o sétimo? Ele vai estar no litoral? (Referindo-se ao
manguezal)

P—AlIguém ja viu isso? Entdosadoperguntasque a gente tem queinvestigar...

Sera que 0 manguezal vai estar no litoral? Ou sera eleumbioma isolado?

Uma estratégia utilizada pela professora parainstigar e valorizar as
contribuicbes das pesquisas realizadas pelosalunos, o tratamento da informacéo

coletada, € fazerperguntasreferentes aos dados trazidos pelosalunos. Ao

mesmotempo, evita exporouoferecer uma respostapronta, doada
comoumconhecimentocerto — na situacdoacima, elando responde logo se
sdoseisousete 0s biomas existentes -, mas estimula, de formainfatigavel, a

aprendizagem peladescoberta e a descobertapelapesquisa, o que constitui, no dizer
de Hernandez, umfundamento dessa forma de organizar os conteldosescolaresque
€ 0 projeto de trabalho. Talfundamento implica a aprendizagem de procedimentos
(coletar, perguntar, selecionarfontes e interpretardados, porexemplo) e da
investigacdocomoferramentanecessaria a aprendizagem entendidacomoconstrucéo

do conhecimento, conforme defende Martins (2003, p.75):

A pesquisa é uminstrumentopedagdgico destinado a melhorar a qualidade
da aprendizagem de certocontetdoescolar, € romper a monotonia da sala
de aula, tornando-a umespacodindmico, no qual os alunos sejam
participantes ativos da suapropriaformacéo.

Assim, diante do conceitocentral no projeto, bioma, a docente questiona o
seusignificado, visando a construcdo, porparte do aluno, de talconhecimento.
Valesalientarqueaquielacomeca indagando as criancassobre o sentido da
palavrabiologia, sugerindo talvezque o ponto de partidapara a apreensdo do
significado de bioma tivesse de ocorrer a partir da compreensao de umobjeto de
conhecimentoque estivesse préximo do aluno. A estratégia adotada foi a de realizar
a decomposicéo da palavra, buscando trabalharseusentidoetimolégico. Desse modo,
no caso, associou o prefixobio o significado de vida (bio =>vida), sugerindo assim as
criangasndosomenteumsignificado, masummodocapaz de ajuda-las a conhecer
outras palavras, o que € uma forma de ampliacdo de conhecimentos procedimentais,

semduvida.
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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 sera bioma?
A —Unicavida.

A — E as pessoas desmatarem.

A —Ecossistemas protegidos...

P —Ecossistemas protegidos, 0 quemais? Quem disse isso? O que €é isso
Julia?

A —Porexemplo, a florestaamazbnica teve algumas pessoasque
conseguiram protegerela.

P —Sim, e quem teve essa idéia de criar essa protecao?

A — O governo...

P —Ecossistemas protegidos, o quemais? Estudo da natureza. O quemais?
Vidaconjunta. O quemais? E a possibilidade de outracoisa. Vidaconjunta
dos animais.

A — E das plantas...

P —Emvez de plantas, vamos colocarvegetais. O quemais? Mais uma ou
deixo s6 as trés? Maisalgum? Entdovocésme disseram tréstépicos, a gente
vai investigar se estdo certos, se precisa de complemento. E issoque a
gente faz na investigagdo. Entdobioma: [escreve no quadro as
definicdesparaqueelas sejam checadas ao longo do estudo].

Neste momento do trabalho a professora para e retoma com os alunos as

definicdes construidas tentando ja melhora-las e aprofunda-las. Percebemos queela,

ao mesmotempoque problematiza as informag6es trazidas na roda, jatentaorganizar,

e de maneiraintencional, os questionamentos deles, porémcom o cuidado de

ndorespondertotalmente a questdes levantadas. Nesse aspecto, a professora parece

assumir o lugar daquela que da a direcdo das atividades, porémsem fazé-lo de

formaarbitraria e autoritaria, pois da mostra de possibilitarumtempo de construcdo e

mesmo de —tateamento experimentall segundo os principios da pedagogia de

P —Ecossistemas protegidos. Quem disse isso? O que é isso Julia?
A —E a protecdo da natureza...
P —Sim, e quem teve essa idéia de criar essa prote¢ao?

P —Com o objetivo de...Que Jilia disse queachaque foi de proteger. Nao é
isso? Diga Mateus.

A —Eu acho que é estudo...

P —Entdovocéachaque é séestudo.
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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 trés fazia
0 que? Alguém entendeu o que o Mateus disse? (retoma a fala do
alunoqueachaque é estudo)

A — Professora, é estudo da natureza é assim, porqueBlOnao é vida? E
OMAdeve ter alguma relacao, assim, deve ser relacionado com a natureza.
Entdobiomas é o estudo da natureza. Porexemplo, o estudo da
FlorestaAmazbnica, do Cerrado, da Caatinga. S&o varias naturezas.
Sistemas protegidos do estudo da natureza, com a vidaconjunta dos
animais e vegetais.

P — Vejam so6... Mateus disse quesdoecossistemas protegidos, quesédo
estudados né? E o que é estudado? A vidaconjunta dos animais e vegetais.
Entéo, isso é o quevocés acham, peloconhecimentoprévioque a gente teve
de algumas leituras e algumas pesquisas. Ai o que € que vai
aconteceragora?

A gente vai, emumdesenrolar das informa¢Besque a gente vai recebendo,
gue a gente vai colocando... a gente vai tentarver se issoaqui esta
realmentecorreto, o quefaltacomplementaraqui, ndo é isso?

Entdoeu vou registrarprimeiroquevocés disseram quebiomas € isso e a
gente vai guardar...

Retomando a observacéofeitaemsala de aula, a professora, depois desse
momento na roda de discussaosobre o que é bioma, quantossdo e se sao
protegidos oundo, solicita aos alunosque escrevam sobre o conceito, indicando
guecadaum registre as suasdlvidas a respeito do tema. Depois da escrita, ela pediu
guecadaum lesse a suaproducao e se utilizou de uma estratégiaque consideramos
muito interessante paraessetrabalho de construgcdo de conceitoscientificos: a
cadaalunoquelia a suaproducdoela solicitava queumoutrocolega fizesse o
comentario a respeito, de onde surgiram novasperguntas e divergénciasou se
ampliava os conhecimentos trazidos. Além disso, o exercicio do registro do jasabido
e das dulvidas a ser esclarecidas mostraser uma outraestratégiaimportante na
construcdo do conhecimento, na medidaque possibilita aos alunos tomarem
consciénciaemqguepatamar se situam seusconhecimentos e as condicbespara o

confrontocom o conhecimentosnovo. Vejamos umoutrotrecho da aula:

A professora pergunta:

P—Quem vai continuar? Gil, depois de Gil, Carol.
(Aluna levanta a méo)

A—Eu! (Léseutexto)

A—Eu acho que os biomasséo a vida dos animais e vegetais da natureza.
Existem seistipos de biomas, quesdo: Cerrado, Pantanal, MataAtlantica,
Litoral, Campos e Caatinga. A coruja € tambémum dos biomasfundadores
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do Brasil. E tambémn&o sei se 0 mangue é bioma, mas acho quenéo. Aieu
fiz uma pergunta, aqui.

P—Vocé botou que a coruja € umbioma? Vamos ver, ndo é? Faca alguma
de suasperguntas.

A—~Quaisserao os bichosquesaobiomas?
P—Certo. Alguémqguercomentar o que Gil escreveu?

A— Professora! Eu quero comentar o de Gil, eu acho que a corujanao é
umbioma, acho que a coruja faz parte do bioma.

P— A gente vai verisso agorinha. Algumas coisas a genteja vai
desmistificaragoramesmo. Outras coisas a gente vai pesquisar...

Atenta ao encaminhamento das trocasemsala de aula, atenta ao que dizem
os alunos, a professora da mostra, na situacdoacima, de ter percebido e valorizar a
compreensaoqueumaluno expressou relativa ao conceitocentral (A coruja é
tambémum dos biomasfundadores do Brasil) e de queelando pode passarembranco.
Porisso, de pronto, lanca uma questdo: quaissdo os bichosquesdo biomas?,
relangcando o debate.

Vemos também uma intensacolaboracaoentre os alunos no desenvolvimento
e encaminhamento do trabalho. Valesalientarque estamos trabalhando com uma
turma de 42 série do EnsinoFundamental e queestesalunosja demonstram
certaautonomia e conhecimentosemrelacdo aos caminhos da pesquisa, poisja
mostram sercapazes de selecionarinformacdes, trocaridéiascomseusfamiliares e
colegas, enriquecendo, portanto, as discussdesemsala de aula. Valelembrarqueisso
se faz, de formacoletivaemumclima de cooperagaoentre as criancas, onde o dialogo
€ elemento de mediacdo das diversas relacBesentreprofessor e aluno e dos
alunosentresi. Eisaiumoutrofundamento dessa concepcéo de organizar o ensino e a
aprendizagem porprojetos de trabalho.

Vejamos algunstrechosmais das trocasentredoisalunosemqueeles expressam

opinidesdivergentesacerca do biomaPantanal.

Alunolé o seutexto:

A — Biomas brasileiros: no Brasil existem variosbiomas, como: Pantanal,
Cerrado, Caatinga, e etc...Neles existem diversostipos de bichos, animais e
plantas. Quem cuida deles precisatermuitocuidado, porquendo se sabe o
gque pode ter. O institutoque cuida dos biomas é o Ibama.
Cadaumprecisasercuidado e tem suascaracteristicas. O Pantanal é
umimensolugarverde, comflorestas e etc...0 mangue é
caracterizadopeloanimalcaranguejo e pelas imensas raizes de suasarvores.

P — Pronto? Entéo vejam s6...No texto de Tarcisio, eleja caracteriza
algumtipo de bioma, ouele d4 a suaopinido, ndo é? A respeito do
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animaloudeterminadolugar, ndoé?Algumapergunta, Tarcisio?
Quantoshiomasvocé colocou?

A — N&o. Eundo botei, maseu acho queséoseis.

P — Alguémquercomentar?

A — Eu! (Mateus) Eu quero comentar o de Tarcisio, posso?
P — Pode, diga...

A — Euja 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. Ai 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
caracteristicas do Pantanal. Elando o fez, ndo se posicionou a respeito, deixando,
possivelmente paradepois, a averiguacao das referidas caracteristicas.

Na continuidade dessa situacdo, uma outraaluna traz tambéminformacdesque
colheu num site da Internet. O espaco da sala de aula mostrou-se umespacgo de
circulacdo de textos, opinides e idéiasdivergentes, sabendo a professora conduzir e

organizar os conhecimentos circulantes.

P —Alguémmais? Carol.

A —Biomas (lendo o seutexto): Eundo sei quantosbiomas existem no total,
eu acho quesdomais de dez. No Brasil devem existircincoouseisbiomas. A
maioriaespécie de vidaanimal e vegetal, estd na Amazbnia. Sao
aproximadamente de cinco a quinze milhdes de animais. E cerca de oitenta
milespécies.

P —Explica ondevocé viu isso.
A — E, foi num site professora

P — E, eutavajunto dela, elame mostrou, eu li issotambém. N&o é Carol? A
gentetavajunta na informética e disse quealguémtinha lido e
issotambém...Alguémquercomentar?

A —Eu tenho uma pergunta: Tem maisplantasouanimaisnosbiomas?

Outraalunalé o seutexto.

A —Porque sera que os animais sairam dos seusambientesnaturais? Sera
gueso existem seisbiomas?Ou tem mais?

Nesse momento observamos que passou desapercebidopara a professora
uma importanteaspecto do projeto, a articulagdo das questdes tratadas ao longocom
a perguntainicial. Valelembrarque o motecom o qual iniciou o projetoobservadofora o

aparecimento de corujas na areaemque a escola esta situada. Pretendia-se
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conhecer o porqué de talsurgimento. De talmodo, mesmoque a alunaemquestaonao
tenha feito a pergunta referindo-se diretamente as corujas, supomos queela
formulava suaquestdo (Porque sera que 0S animais sairam de
seusambientesnaturais?)jabaseada 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,
talarticulacdondo se dera a contento, pois passara desapercebida a perguntaque
acreditamos poderia se constituir, a partir dai, uma questdofundamentalpara o
projeto, repetimos: Porque sera que os animais sairam dos seusambientesnaturais?

Acreditamos que esta pergunta é a grande mobilizadora do projeto analisado,
porém achamos quenéo foi explorada pela professora observada, o quenosleva a
levantar algumas questbessobre as perguntasque geram 0s projetos:

1 - Atéqueponto a questdoinicial continua fazendo sentidopara o professor e os
alunos ao longo do projeto?

2 - Serd que os conceitosouquestbes estudados posteriormente embotam o
desenvolvimento da ideia inicial do projeto?

3 -Atéqueponto se guermesmoresponder a uma
guestadoouproblemacomumprojeto, ouestendo seria umpretextoparatrabalhar
0s conteudosescolaresprevistos no curriculo?

Apesar de ndo podermos apresentar uma respostadefinitiva as questdes
levantadas, acreditamos queelas podem revelarque o percurso feitopor essa forma
de organizacaodidaticatambémprecisaserconstantemente reavaliada pelas pessoas
implicadas: professores, alunos e coordenacdo. Hernandez (1998) salienta que a
contribuicdo dessas praticas globalizadas de ensino—é favorecer a comunicagao e
intercambioentre os docentesll e queisto repercute numa melhoria da qualidade de
ensino, assimcomo num melhor acompanhamento da aprendizagem dos alunos.
Salienta que esta acdo, porém, necessita de umplanejamento e de intencionalidade
pedagogicaparague possa se realizar adequadamente, sob o0 risco de se
cairemespontaneismooupoucodirecionamento e organiza¢do do tempopedagdgico.

Salientamos queestendo € o caso da classe observada, porém, acreditamos
gue é nossopapel explicitarmos possiveisdesviosoudificuldadeparaquendo caiamos
num otimismoingénuo de que os projetos de trabalho podem sanar todas as

dificuldades da praticaeducativa.
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As atividadesemsala correm, o dialogoentreprofessor e aluno prossegue e

novassituacdes se colocam.

P —Quem vai?

A — (Alunaléseutexto) Eu acho quebiomassdoecossistemasdiferentes e sdo
protegidos porpessoas do governo e do Ibama, proibindo outras pessoas de
destrui-los, assim garantindo quendo tenha destruicdoemexcesso.

Outroaluno pede a palavra e pergunta a professora.

A — Pode haverbiomasquendoséao protegidos?

P — Boa pergunta, ndo é? E porquetodomundoaqui disse que os
biomasséo protegidos...

A — (o aluno retruca) Eu acho quebiomasndosdo necessariamente
protegidos...

A partir dai, a professora ndo aprofunda a fala do aluno e parece
deixaremaberto essa questdo, s6 retomando-a diasdepois, pois passou a realizarum
procedimentos nessa etapa: construir uma sintese das perguntas formuladas
portodos. Nesse momento, acreditamos que, apesar dela dizerque a questdo do
aluno (A) era uma —boa perguntall, eladeixapassar a oportunidade de coloca-la na

sinteseemconstrucao.

P —Entdo, vejam s0...0s textos de vocés tém muitas questdes, ndo é7?
Muitas perguntas...Os textos estdo bem elaborados...entdo, vejam soé, as
perguntas de vocés, umas se repetem muito, quesdo aquelas
sobrequaiss@o os biomas, quantossao e quais 0s homes, ndo é? Essas a
maioriaquersaber...A primeirapergunta, a perguntaprincipal, o que é
realmente? A perguntaprincipal vai ser 0 nhossoquestionamento,
porquequando a gentedescobririsso muitas coisaque a gentetavaemduvida,
a genteja vai saber...O0 mangue faz parte do Litoral? Quantossao?
Quaisserdo os bichos de cadabioma e quantosserdo? Se tem maisflora, se
tem maisfauna, que foi a pergunta de Carol...Basicamente a
perguntaprincipalque a gente vai conseguirresolver...quais e quantos...ndo
€? A gente vai lerumtexto e a gente vai comecar a arrumar a cabec¢a da
gente...

Diasdepois, porém, a professora retoma a boa pergunta do alunoMateus,
iniciando a aulacom a retomada dos primeiros questionamentos das criancassobre
0s biomas. Serve-se, assim, de umrecursomuito interessante, pois o ponto de
partidapara a aula naquele diaera o registro das questdesfeitaspelospropriosalunos
no inicio do projeto. Vimos, portanto, uma acao planejada da professora, e ela foi
pouco a pouco respondendo as duvidas suscitadas. Como a propria professora diz

emsua entrevista
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[..] é umpouco angustiante paraquemvé de fora, porqueassim, é
umbombardeio de conhecimento, sdo muitas perguntas, a curiosidade é
muitogrande. Acho que, porque a gentelevamuitoemconsideracdo o
conhecimentoprévioqueeles tém, a gentetentaaproveitar. (Entrevistacom a
professora).

Nessa acdo planejada vemos a intencionalidade pedagodgica 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 preocupagédo, eu vou mediando, no caso o professor vai
comomediador, e o conhecimento vai se dando assim, através da
construcdo...O levantamento de hipéteses, eu acho que é isso, eu acho que
€ 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 m&o da gente, eu acho que tem
maisqualidade. A gentetentasintetizarparaque a gente perceba na crianga,
gueela teve umdesempenhosatisfatorio naquele trabalho.

A gentendoquesaircomumespecialistaemdeterminadoconhecimento,
masatravés daquele problema de conhecimentoqueeleconsigaaprender o
ditoconteudo, daquele determinadomomentoque a gentequer.
(Entrevistacom a professora).

Retomemos a sequéncia que descreviamos antes. A professora trouxe
parasala de aulaumtextoparaser discutido. O objetivo seria, parece, usa-lo paraque
0s questionamentos feitospelosalunos fossem respondidos. A esserespeito, Bueno
(2002), quandofalaemconstrugdo na  acaopeloprofessor, sugere essa
acaondochegaprontaou  prescrita nosmanuaisescolares. Ela resulta de
umsaberconstruidopeloprofessor, construcdo pautada pelapergunta, uma espécie de

didatica da pergunta. A perguntaestrutura o didlogo, da-lhe suporte e direcéo.

O professor faz o quesoéele, neste contexto pode fazer: da significado as
informacdes, contextualizando-as. Seupapel é ir construindo na agédo o
conhecimentoque e elaborado durante o} processo e
apontarnovosconteudos a serem trabalhados no grupo, relacionando-os aos
elementos da Cultura e da Tecnologia. (Porquetrabalharcom Projeto.
BUENO, 2004)

P —Vamos retomar. A genteja chegou nossetebiomas, ndo €? Ja vimos as
delimitacbes. Hoje a gente vai paraoutroquestionamento daquela
primeiraaula da gente, quevocés registraram, € sobre o questionamento de
Julia e de algunsoutros. Va la Julia, ache laseutrabalho.
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A — Acho quebiomasséoecossistemasdiferentes, quesdo protegidos
porpessoas do Governo, ou do Ibama.

P —Pronto. Entdo a gente vai desvendaressequestionamentoagora. Quem
sabe se ha umtipo de prote¢do do Ibama?

A —Eu sei maisoumenosque o |Ibama faz leis, quendo pode desmatar,
quendo pode fazerisso e aquilo. Mastambém tem muitagenteque
desobedece a essas leis e destréi as matas. Faz as coisasquendo pode.

P —Vocés acham que tem uma ligagdo. Delimitar e proteger?
A —Sim. Eu acho quesim...
P —Porqué?

A — Se vocédelimitar e sémarcar o bioma, dizerque esta
emtalecossistemaoubioma. Mas, proteger, vocéprecisaimporleis. Porque se
sujar, desmatar, derrubararvores tem quepagar uma fianga, porqué € uma
coisabrutalpara as arvores.

P —Entdo vamos ver se ha essa protecdo e se ha ligacdorealmente, de
criar o bioma, de delimitar e de proteger.

A —Professora, euja acho quendo existe. As leis existem, mas acho
gueelasndosaomaisfortesque o homem, que desorganiza.

P —Porque serd? Tem a vercom o qué? Fora a teimosia, a ganancia a
guestdohumanaemsi. Olhando para o mapa, porqué é dificil? Foraisso, a
guestdohumana de carater, a social. A gente tem umpais de
extensdoterritorialmuitogrande e que reflete emtudo: na ma protecdo, na
falta de administracdo, emtudo e que dificulta. Vamos voltarpara essa
protecdo. Uma pesquisa...Essetextoaqui foi encontrado pormim e
pormuitosalunos. Vou lerparavocés, e ndo vou dar uma boa noticia. Apenas
1,99% das florestas brasileiras sdo protegidas. O Brasil concentra umtergo
das florestas do mundo. Masapenas 1,99% é protegido.

Umoutroponto analisado nesta categoria refere-se a quetratamento a
professora da as contribuicdes trazidas pelosalunos, seja através da falaou de
materiaisescritos, sugestbes e encaminhamentos para o desenvolvimento do

projeto. Vejamos como aparecem essas questoes.

P —Mascomo é que o] animal e planta oferecem
solucdoparaproblemacomum?

A —Defendendo suaterra.
P — Defendendo seuterritorio

A —Quando entra umanimaldiferente num certoterritério, aiumtipo de
animal ataca elepraquesaia e ndo cause problemas.

A —E a cadeia da vida!

P —E o que é isso. Oferecerproblemas. Muitobem. O que Camila disse eu
acho queMateus deu algumestalo. Eletala no territorio dele, aiaquelebicho é
o predador, ameagaoutrondo €? Parandoinvadirseuterritérioaiele garante a
espécie dele. AiMateus disse a palavrachave: a cadeia da vida. Que inclui a
cadeiaalimentar, a teiaalimentar. Ondevocé come umbicho, o outrobicho
come aquele, que depende do vegetal, o vegetal depende dele
parasobreviver. Entdoessesproblemas estdo dentro daquela cadeia da vida
de determinadobioma.
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A —AIi, o que acontece. Se uma daquelas espéciesnaosobreviver...Ai a
outrando pode comer a outra e nao pode sobreviver...

P—AI vai acontecer o que? Um desequilibrio. Exatamente existe.

Todobicho morre, todovegetal morre? Mas existe semintervencao do
homemumequilibrioentreeles. Morre, vive, nasce, morre, cresce.Aiquando
acontece algumfatorextraordinario, ou seja, quendo é aquela extingdo por
[...] a extingdonatural. Quando a extingdo é provocada, ai acontece um
desequilibrio. Masquando se vive emharmonia na cadeia da vida,
aielesmesmos oferecem solugdespara os problemas encontrados, certo?
Parece que a genteta falando da gente, né? Mas é que as comunidades de
animais, de vegetais, vivem muitobem, ndo é gente?

Nesse trecho tivemos, mais uma vez, a participacdo ativa do aluno na

construcdo das idéiascentrais do projeto. Eles participaram durantetodo o

seudesenvolvimentoatravés da fala, emitindo opinides, duvidas e crencas. A

professora também utilizou textos trazidos porelespara serem compartilhados

pelaclasse. Salientamos quedurante o periodo da nossaobservacdo, houve uma

divulgacdo dos materiais trazidos e de quem os trouxe, gerando uma mobilizacao

porparte dos alunospara contribuirem com o projeto.

P—Ent&o, vejam s6. Os textos de vocés tém muitas questdes, ndo é?

Dai a gente vai iniciarumtexto, e a gente vai comecar a arrumar a cabeca da
gente. Quem trouxe essetexto foi Amanda Terra e Mateus daquelas
pesquisasquevocés fizeram...a genteencontra algumas diferencas. Uma
coisinha ououtra, mas é basicamente a mesmacoisa...Vejam so, porqueeu
vou ler e tem de prestarmuitaatencéo...vao arrumando a cabeca e o texto na
mente de voceés...

Umoutrofatorque julgamos importante refere-se ao destinodado a producao

do conhecimento: o quefazercom o conhecimento sistematizado? Quedestinodar a

producdo do aluno?

P — Vamos apresentarumtrabalhoque esta sendo realizado ha mais ha
mais de duas semanas, né? E é feito das pesquisas de sala de aula. Das
pesquisas de informatica e as pesquisasquevocés fizeram emsala e
emcasa.

Cadaaluno recebeu umroteiro de pesquisa no geralsobrebiomas, néo
€? Quem foi que fez essa delimitacdo? E, principalmenteemcima dos
biomasbrasileiros. Entdo essa foi a parte de introducéo do trabalho, que foi
comum a todomundo, né? E uma parteque a genteja havia estudado
bastanteaquinas aulas.

A outraparteindividualcadaalunoque escolheu umbioma. N&o é isso?
Comonds temos onze alunos, e setebiomas, alguns foram repetidos, mas a
gente conseguiu abrangertodos os biomas, paraguequemndo 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 Ciéncias no Shopping, né isso? O que a gentendo souber, a gente
vai escrever, vai anotarparaperguntar.

A gente vai continuarcom o sistema de apresentacdo de
umtrabalhonossoque é umsistema de seminario. Depois, quem tem os
temasiguais vai sentar, discutirentresi... discutircom a turmaparaque o
trabalho figue organizado e mais participativo. Ok?

Acreditamos que essa aberturague 0s projetos permitem para a circulacéo de
informacgdes, de contribuicdes dos diferentesagentes da comunidadeeducativa e a
troca de experiénciasentre os alunos, permite uma constru¢do diferenciada da
prépriarelacdocom o saber. Charlot (1992, p. 29), emsuaspesquisas sociolégicas
reflete sobre essa questdo do sentidogue os alunos atribuem ao saber e a
aprendizagem, e de como essa relacdo pode revelarsituacbes de
fracassoousucessoescolar. Do ponto de vista da psicologia, a nocdo de
aprendizagem significativanos remete a essa mesma ideia defendida pelo sociélogo
francés: aprendersignificativamente tem havercom a relacdoque estabelecemos com
0S objetos de conhecimentoque estudamos e o0 sentidogueessesaber tem para a
vida do individuo. Paraisso, vemos que o0s projetos de trabalho podem
muitocontribuircom a busca de sentidogue necessitamos no momentoemqgue

aprendemos umconteudonovo, uma novaférmulamatematicaouumconceito cientifico.

5.4 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DE CONCEITOS, PROCEDIMENTOS E
ATITUDES AO LONGO DO PROJETO

Comja dissemos antes, o0 projeto de trabalhoobservado orienta-se
peloenfoqueglobalizador, enfoquequevisa, entre outras coisas, o tratamento dos
conteudos de forma integrada e a promocdo de aprendizagens de contetdos
conceituais, procedimentais e atitudinais (COLL et al., 1992) e (SANTOME, 2000).
Assim sendo, procuraremos neste item, analisar de queforma, emquaissituacoes e
através de quaisinstrumentos € feita a avaliagcdo da aprendizagem dos conceitos,
procedimentos e atitudesque o projetoemguestdo buscou desenvolvernosalunos. A

avaliacdo da aprendizagem sera analisada, portanto, considerando taisprincipios.
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Para isto, retomamos umquadro elaborado porZabalaque traduz,
emtermosumtantoquanto esquematico, como o professor organizaria a avaliacao
das atividadesescolaresreferentes aos conteudos conceituais, procedimentais e
atitudinais.

Quadro7: Dimensdes da avaliacdo da aprendizagem, segundo o
enfoqueglobalizador

Dimensdes
Conceituais Procedimentais Atitudinais
~ - ¢ ObservagBesnosdebates

¢ Observacéo das explicagbes « Trabalhoemgrupo

espontaneas «Situagdesouatividadesque « Atitudesdiante dos
¢ Resolucéo de envolvam o uso de compromissos passeios

conflitosouproblemascomaplica habilidades relacdes espoﬁténeas '

cdoemdiferentessituacdes *Observagéo
¢ Uso de termoscientificos

Fonte: ZABALA, A. De que falamos quandonos referimos a avaliagdo? Barcelona: ARTMED, 2001.

A avaliacdo assume, assim, umcaraterformador e seria

uminstrumentofundamentalparaque o0 professor acompanhe o andamento e
desenvolvimento do trabalho. Ela se daria, segundo Hernandez, ao longo de todo o
processo de desenvolvimento do projeto, constituindo-se emumguia dos rumos do
trabalho. A avaliagdo ndo se resumiria a aplicacdo de provas e testes, mas o
professor seria instado a utilizardiversosinstrumentos, a exemplo da
observacaodiaria e multidimensional e de instrumentosindividuais e coletivos, que
seriam escolhidos de acordocom o objetivo e a dimensao da aprendizagem a serem
avaliados.
A concepcédo de avaliacdo da professora observada, quefora explicitada através de
entrevista realizada, € composta de principiosque informam uma acdo avaliativa
emqgue a docentelevaemconsideracdo o estagio de desenvolvimento do aluno,
respeitando o ritmo de aprendizagem de cadaum e as idéiaspréviasqueestes
detinham dos conteddos trabalhados.

Emseutestemunho, a professora demonstrou tambémpreocupacdocom o
caratermeramentequantitativo da avaliacdo, bemcomo deu mostras de que atuava
no sentido de superar a visao da avaliacdo enquantomedida. A fala a seguir fornece
evidéncias de que as posicbes da professora aproximam-se de uma
concepcaoemqueaspectosqualitativos, relativos ao desenvolvimento do aluno, tém

primaziasobre os quantitativos. Nesse sentido, essas evidéncias podem
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nospermitirsupor uma sinalizacdo de filiacdo, ao menosemparte, as teses

construtivistas da aprendizagem e da avaliacéo.

Eu acho queoutrograndepasso, meucomo professora, e juntocom a equipe
de trabalho, foi essa questdo de desvincular a avaliacédo, o julgamento, o
somatério, ndo é?! Entdo a gentetenta ao maximofazerumperfil da
criancaquandochega e quando sai. Do queela  construiu
emdeterminadaetapa, do que ficou porconstruir, do queainda vai precisarser
remexido. (Entrevista)

A avaliacao €, segundo Coll (1998), uma das areasquemais trazem duavidas,
dificuldades e contradicbesnosprocessosensino e aprendizagem, jaque se apresenta
de forma, muitas vezes, incompativelcom a concepcdo construtivista desses
processos. A professora sujeito da nossapesquisandopassailesaportaisdificuldades,
0 quesuaspalavras revelam.

Vivendo as ambiguidades de uma perspectivaemtransicdo, constatamos
umcertoincObmodo da professora quando tratou da questdo da nota, cujouso
justificou dizendo:

Ai a gentetentaqualificaresseconhecimentoemtermosquantitativos, que a
genteprecisadar a notafinal, masndo é uma notanunca dividida, ndo é uma
coisataxativa... (Entrevista)

Umoutroelementoque a professora julgou importante foi a implicagdo dos
alunos no processo avaliativo. Tapia (1998) afima que —um dos
fatorescontextuaisque condicionam a motivagdo ou desmotivacdo dos alunosdiante
das tarefasescolares é a avaliacdo da aprendizageml. Salienta ainda o
papelcentralquedesempenha o professor, emfuncdo da influénciaque o
modocomoele organiza e conduz a avaliacdo exerce sobre o comportamento do
aluno. Assim, uma possivel desmotivacao discentenao passaria
apenaspelaqualidade da aprendizagem, mas, sobretudopeloque o professor —diz -
oundo diz - a elesantes da avaliagdo para ajuda-los e motiva-los a fazé-la, a escolha
das tarefas e o usoque sera dado as informacdes colhidasll.

Ao analisar a pratica de avaliacdo da professora participante da
pesquisaemprojetos de trabalho, percebemos
suapreocupagaoembuscargarantirumespacopara as criangas refletirem
sobreseuproprio percurso de aprendizagem. Essa préatica foi presenciada, de

formamaissistematica, emdoismomentosdiferentes, ao longo da observagao. Num
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primeiromomento, a professora solicitou aos alunosque escrevessem 0 que
aprenderam sobre os biomasbrasileiros, conhecimentos trabalhados emseminario. A
segundainvestida foi uma auto-avaliagdo sugerida ao final do projetoemque as
criancas fizeram umresumondosd do que aprenderam, mastambém de sua
participacdo durante o projeto, focando a cooperacédo, o aporte de materiais de
pesquisa e o interesse.

Acreditamos queesse foi ummomentoimportante de auto-regulacdo da
aprendizagem e de incentivo a tomada de consciénciapelosalunos de
seudesenvolvimento no espacgoescolar. -E necessarioque o aluno conheca a
suasituacdoemrelacdo a simesmo e, emsegundolugar, emrelacdo aos demaisll,
salienta Zabala (1998, p.216).

A gentetrabalhamuitoemcima da auto-avaliacdo. Eu, como sou [professora
da] quartasérie, elesja tém maismaturidade de fazer essa determinadacoisa
de...

- Olha professora, assim... Eundo aprendi isso e, porisso, € queeu acho
guendo merego notamaxima.

Quandoeles...umas horaseles quantificam, outras sé fazem através de...Eu
aprendi isso, isso e isso, eu acho queeu devo melhorar nisso e
nisso.(Entrevista)

Percebemos, na fala da professora, uma preocupacdoemassociar a avaliacao
as aprendizagens, sugerindo queela pretendia desenvolver no aluno uma
atitudemetacognitiva. Poroutrolado, pfe-se emevidéncia a proépriafinalidade da
avaliacdo face aos processosensino e aprendizagem (paraqueavaliar?). Nesse
sentido, a avaliacdo levaria emconsideragdocontetdos conceituais, procedimentais e
atitudinais que -promovam as capacidades motoras, de equilibrio e de
autonomiapessoal, de relagaointerpessoal e de insercaosocialll (Zabala, op.cit., p.
197).

Zabala (2000), critico do caraterpropedéutico da educacéobasica, salienta
que a avaliacdo nesse nivel de ensino tem estadoassociada—as necessidades do

caminhopara a universidadel.
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5.5 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DE CONTEUDOS CONCEITUAIS

Durante o andamento do projetoobservado, a avaliacdo da aprendizagem dos
conteddos  conceituais  aconteceu de  formainterativa e relacional.
Emdiferentessituacdes a professora buscou criarcondigfesfavoraveis a construgcéo
desses conceitos, indagando os alunossobre o significado de termos estudados,
relacionando-os comoutrosconceitosou buscando aproximacgdes a partir da leitura do
texto. A avaliacdo ia se constituindo pormeio de trocasverbais (didlogo)
feitasseusinstrumentos e ia instalando-se na medidaemque  surgiam
guestBesouconceitosque a  professora  considerava  precisargarantir a
compreensaoparaqueseus pudessem avancar no estudo do tema. A avaliacéo,
entdo, ia assumindo o papel de ferramentadialogica e regulatéria da aprendizagem,
parteintegrante do contratodidatico. O episodio a seguir, ocorrido emtorno da
explicitacdo do significado de umtermo da area biolégica que surgira do estudo dos

temas —biomal e —ecossistemal.

P — O que € endémicas? Leiam paraver se vocés entendem, o significado
de endémicas, sem a genteprocurar (no dicionario) leiam bemdevagar.

A — E issoqueeutd perguntando....o que é endémicas?

A — Riquissima floracommais de 10.000 espécies de plantas, com 4400
-endémicasl desse bioma...

P—Quantas endémicas diz desse ecossistema? Presta
atencdo...endémicas desse ambiente.

A — Proprias.
P — Proprias do ambiente? Alguma outrapalavra?
A — Naturais.

P — Ele falou, ta parecidissimo. Ele falou, na aulapasseio.(Alunos dizem
palavrasque podem definir endémicas).

P — Nao gente!
A — Nativo.

P — Falou a palavracerta. Elassdoplantas endémicas, ou seja, naturalque
Carol falou. Qual foi a outrapalavra? Nativas. Préprias, nativas. Lembra
gueele disse: o dendezeirondo é nativo. Aiele diz, ndo é uma planta
endémica, porquevocésndo prestaram atencao, aidepoisele explicou entao
endémica que é relativo a lugar, é natural de... ai tem aqui, endémico:
relativo a endemia, peculiar de determinadaregido. Entéo é propria daquela

regido. Entdo tem quantas espécies proprias de cerrado?

A — Quatromil e quatrocentos endémicas.

O episodioacimamostra uma outracaracteristica do tipo de avaliagdo que a

professora adota. Ela vai se fazendo na situacdoou na atividadeescolar, vivenciada
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de formacoletiva. E uma forma dela ir tendo o controlesobre o que os alunosja
compreendem sozinhos e dos queainda precisam do parceiromaisexperiente, na

concepcgao de Vigotsky, paraalavancar os seusconhecimentos.

...Eu acho que o conhecimento se da dessa forma, cadaum vai construindo
0 seu...uns maisrapidos, uns maislentos, e a gente vai tentando semperder
a linha do que a gentequer, paranaoficarassim...ndovirarsensocomum.

...A gentetambém sabe quendosdotodosque saem com essa Visdo, com
essa coisamais organizada, maseu acho que a gente atinge a
grandemaioria. O conhecimento se da através da construcéo, e quando a
gente da umfechamento, tentasintetizarparaque perceba na crianga, queela
teve umdesempenhosatisfatorio naquele trabalho.

Outro procedimento avaliativo que identificamos na pratica da professora
observada refere-se ao registro utilizado comoinstrumento do que poderiamos
tomarcomo uma avaliacdo inicial. Teixeira, (2002), afirma queoregistro é
uminstrumentoutilpoiscomele—o professor poderd acompanhar, de formasistematica,
as observagOesfeitas dos avancos e dificuldades dos alunosll.

Assim, no inicio do projeto, ela solicitou aos alunos a escrita do que
entendiam porbioma, se eram areas protegidas oundo e quemeraresponsavelpor
delimita-los e protegé-los. As varias hipoteses levantadas pelosalunos iam sendo
registradas. Partes desse levantamentoja foram tratadas e analisadas emoutroitem
deste capitulo e se assim procedemos é porque as situacfesdidaticas comportam
elementos variados do fazerpedagoégico do professor - planejar, executar e avaliar -

e queessessOsao decorticados parafins de anélise.

P — Vamos retomar. A genteja chegou nossetebiomas, né. Ja vimos as
delimitacbes. Hoje a gente vai paraoutroquestionamento daquela
primeiraaula, quevocés registraram, sobre o questionamento de Julia e de
algunsoutros. (Falando a uma aluno) Va la, ache laseutrabalho.

A — Acho quebiomassédoecossistemasdiferentes, quesdo protegidos
porpessoas do Governo, ou do IBAMA.

P — Pronto. Entdo a gente vai desvendaressequestionamentoagora. Quem
sabe se ha umtipo de protecdo do IBAMA?

A — Eu sei maisoumenosque o IBAMA faz leis, quendo pode desmatar,
guendo pode fazerisso e aquilo. Mastambém tem muitagenteque
desobedece essas leis e destroi as matas. Faz as coisasquenao pode

P — Vocés acham que tem uma ligacdo. Delimitar e proteger?
A — Sim. Eu acho quesim.
P — Porqué?

A — Vocédelimitar e somarcar o bioma, dizerque é talecossistema, o bioma.
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P — E proteger

A — Masproteger, vocéprecisaimporleis. Porqué se sujar, desmatar,
derrubararvores, tem quepagar uma fianca, porque é uma coisabrutalpara
as arvores.

P — Entdo vamos ver se ha essa protecao e se ha ligacdorealmente, de
criar o bioma, de delimitar e de proteger

A — Professora, euja acho quendo existe. As leis existem mas acho,
elasndosé@omaisfortesque o homem, que desorganiza.

Salientamos que o0 registroaqui recuperado possibilitou que os alunos
entrassem emcontatocom as suasidéiasoriginais e pudessem revé-las, analisa-las e
modifica-las, se fosse o caso.

Outraestratégia utilizada pela professora, esta mais tradicional e comum de
vermos nas escolas, era ao fim de cadatematica estudada no projeto, consistia em
oferecia uma fichacomperguntasque os alunos respondiam. O trechoabaixo indica

como foi desenvolvida uma atividadecom essas caracteristicas.

P— Vamos embora! Vamos sentaragora?

(Sentados, os alunos recebem a atividade nas bancasqueséo distribuidas
pela professora)

P—Pronto. Entdovocésvaoresponder: -Porque a caatinga € umbioma
tipicamente brasileiro?ll

P— O que é quequerdizerumbioma tipicamente brasileiro? (A professora
destaca) As meninas explicaram! (fazendo referéncia ao grupoque ficou
encarregado de aprofundar a pesquisasobre o biomaemquestdo e que
passou para o0 (grandegrupoinformacfesmais detalhadas obtidas
emseusestudossobre a caatinga).

A— (respostaemgrupo) Queso tem no Brasil
P—S6 tem no Brasil...isso... —Quais os estadosonde a encontramos?ll

A—Norte de MinasGerais, Paraiba (os alunos falam todos ao mesmotempo.
Uma aluna corre paraidentificar o bioma no mapa) no Parana.. (A
professora se dirige ao mapa e aponta corrigindo a dire¢édo )

P— Se eletaaqui todinho, eletaaonde?(Respondem ao mesmotempo)
A—Nordeste!

P—Nordeste, todo o Nordeste e umpedaco de qué?

A— Do Norte P—

Norte de qué? A—

De MinasGerais

P—Norte de MinasGerais.

A— Pode botartodo o Nordeste?

P—Nao... botem os Estados... quero verquem vai acertartodos os Estados...
(faz gesto descontraido de desafio).
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P— Ah..! perai.. deixaeuexplicarlogo o segundo... -O que &
xeromorfismo?l.Quem lembra?

A— (Algunsalunos falam) Eu sei! Eu sei! P—
Amanda vem explicar... pravocés se lembrarem...
A— (Umcolegapergunta) Xero € o qué?

(A aluna fica emfrente aos colegas)

A—Xeromorfismo é... quando é... vocéencontrarfolhas se transformarem
emespinhos, caulessuculentos... é... essa transformacfes sdochamadas de
xeromorfismo. Xero , querdizerseco e morfo, forma. Forma-seca. E
morphos, na origem da palavra, querdizer...(Os colegas aplaudem a
explicagéo)

P— E o que... é o processoque as plantas da caatinga passam, né... e
perda de qué? Elas perdem as folhas e viram espinhospra o qué?

A—Pra ndoperder uma quantidademaior de agua

P—Pradiminuir a transpiracdo e ndoperder uma grandequantidade de agua.
E armazena aonde?

A— No caule

P— No caule... E poriltimo, como é a pergunta...? -Porque relacionamos a
caatinga a imagem de uma regido devastada pelaseca e pelapobreza?ll
Porque a gente associa? Porcausa... ndo é sé da televisdondo...

A— E porcausa da imagem da transformacao que fica elatodatorta...
P— E o quemais?

A—Pobreza...

A—O solo rachado... a pobreza...

P— Vejam s6... isso é 0 aspectovegetal, 0 aspectovisual, masporque a
gente relaciona sempre a seca a pobreza?

A professora insiste na questdo tentando darénfase aos aspectos de
cunhosocialquedurante a execucdo do projetoela salientou. Porém os alunos tém

certadificuldadeemconcluir

A—Porque... (0os alunosndo conseguem concluir)

P—Porque a pobrezavegetal € causada peloqué? O que é mais? O
maisimportantevocésnao estdo 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 negacdo as tentativas dos alunos e resolve

perguntarmaisdiretamente a uma aluna:—Por causa de qué, Amanda?l

A— A falta d‘agua...
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P—Da condi¢doemque vive o homem desse... do Sertdo... esperando a
chuvaemcondicdes precarias. Entdo essa é a andlisequevocés tém
guefazer... maisanalisesocial, porque a gente associa o qué? A seca, a
pobreza, a miséria e a fome e portras desse bioma tem uma rica... 0 qué?

A—Biodiversidade

P—Entdo quem tem alguma dlvida, o textinho ta aipraajudar...

Nesse longotrecho citado, os alunos fazem as atividadesindividualmente.
Alguns olham o mapa. A professora vai até o quadro e escreve: —xeroll - seco e
—morphosll — forma, a fim de explicar a questdo da atividadequetrata do assunto
abordado.

Emseguida, a professora passa pelas bancas dos alunos e faz
comentariossobre a suaproducédo no intuito de ajuda-los, de corrigi-los e de melhorar

as suasproducoes...

P — Vocé vai explicar o que é xeromorfismo: a origem da palavra... pode
colocar, masvocé vai explicar o que é isso: é o processoque as folhas
caem... dando lugar aos espinhos... porqueisso ocorre?

Esta sequéncia no revela aspectosimportantes do que a professora quer ao
agirassimemrelagcdo a essetipo de instrumento da avaliacdo. De umlado, seria
mesmo a ideia de sedimentar os conteudos trabalhados. Poroutrolado, ndo a vimos
preocupada com as respostas dadas comoalgodefinitivoouque necessitasse de uma
respostaindividualporparte dos alunos. Pareceu-nos queela estava mais interessada
no percurso realizado, pois a medidaqueelalia as questdes a serem respondidas,
elamesma ia respondendo comeles. Ela tirava dulvidasou solicitava a
algumcolegaqueela sabia estarmais afinado com as respostasque explicitasse o
gueerapedido na tarefa, demonstrando uma atitude de construgc&ocoletivamesmoque
a atividade, a principio, fosse paraser realizada de formaindividual. Entéo, ela se
coloca, nitidamente no papel de facilitadora das aprendizagens, visando destituir a
aplicacdo de uminstrumento de avaliacdo de seucaraterpunitivo e o professor do
papel de —controladorll dasituacéo.

Acreditamos quetalatitude vivenciada ndo é meroacaso, masque demonstra a
concepgao de avaliagao trazida pela professora observada: a ideia de avaliacdo a
favor do aluno, como coloca Zabala, e que serve ao processo de ensino e
aprendizagem e ndo aquela que serve comoinstrumentosancionar e qualificador do

aluno.
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Eutrabalhomuito na linhaincentivar o outro, aquela criangcaque consegue
produzir na medida do possivel, uma coisaque tem a marca dele nao é?
(Entrevista, p. 14)

5.6 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DE CONTEUDOS PROCEDIMENTAIS E
ATITUDINAIS

Apesar de termosobjetivos procedimentais e atitudinais explicitados no projeto
analisado, observamos que a avaliagdo da aprendizagem de taisdimensdes da
aprendizagem ficaram poucoevidentes no discurso da professora, apesar de
localizarmos acfesque demonstraram atencdo a constru¢cdo e a formacdo de
procedimentos e atitudes.

Cool e Valls (1992, p.117), ao abordar a questdo da avaliagdo dos contetdos
procedimentais, salienta ques6 estando muitoperto do aluno o professor podera
comprovarrealmente o grau de aprendizagem alcancado. Por se tratar de
umconhecimentoquendo € meramente descritivo, portanto pede uma
atuacaoporparte do aluno, exigirdo do professoralgumgrau de mediacdo e de
proximidadecom a acédodesenvolvidapeloaluno.

Sarabia (Op. cit. p.170), salienta que a formacdo de atitudes,
comoconteudosque fazem parte de todas as matérias, e ndocomo uma disciplinaem
separado, e serdoportanto avaliados emconjunto. O referido autor postula que-as
atitudessdo  construtos  hipotéticos, ndo sendo, portanto, diretamente
observaveisl(lbid., p. 170).

Zabalatambém defende a ideia de que a avaliacdo de taiscontetdos devera
ser vivenciada a partir de situagfesouatividadesque envolvam o uso das habilidades
avaliadas e que estas necessitardo de observacao.

Os conteudos procedimentais e atitudinais propostos no projeto de trabalho
nao fogem a estesprincipios colocados pelosautores. Vejamos como a avaliacao dos
procedimentos e atitudes foram tratados.

Foram realizadas aulas de campoparaque o0s alunos pudessem
observaremloco a situacdo de algunsbiomas estudados como o Costeiro, emque
foram ao manguezal e a praia de Tamandaré e o da MataAtlantica indo a
reservaCharles Darwin, em Igarassu. Emcada uma dessas aulas foram recuperadas

através de instrumentos diferenciados as situacdes 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
preocupacao da professora emresgataraspectosquendo tratavam apenas de
conceitossobre os biomas estudados, mastambémcriarsituacdéesemque as criangas
refletissem sobrepreservacéo, extincédo e destruicao.

Num texto produzido coletivamente temos a seguintereflexdo do grupo:
—chegamos e fomos recebidos peloprofessor Daniel, quenos levou para uma trilhana
MataAtlantica. Elenos orientou do comportamento adequado para se andar na mata:
fazersiléncio e naotocaremnadal.

As rodas de conversasdoespacos privilegiados parareflexdessobrehabitos e

atitudes e vemos como a professora mais uma vez conduziu o debate:

P— E a gente sabe que essa relacdohomem, natureza, ela tem queserforte,
e tem queser uma relacdorespeitosa. Porissoqueesseconjunto de
pessoasque envolve bidlogos, cientistas, historiadores e outras pessoas.

Eles estudam paraque essa conservacao aconteca. Masque a gente fique
cientequeisso é muito complicado.

E a gente tem queagir, paraquefuturo seja melhor.

Como é que a gente vai agir? Querelacéo a gente tem comissotudo?
A —Ajudar.

A —Ser cidada.

P—Como é que a gente exerce a cidadaniaemrelacéo a isso.

A —conservacéao.

A —Protegendo.

A —Na&o destruindo.

A —Nao gastando agua.

P—A questdo da agua é superimportante.Quando a professora diz que a
gente tem umdepdsitoparacolocar latinha, e vocés colocam a latinha no
outrolixo, a gente estd sendo cidadao?

A —Na&o!

P — Ah! Professora, mas é uma latasé...E importantecomecar a mudar de
dentropara...?

A—Fora! (todos numa sévoz)

Aléem de todos os procedimentos colocados na categoriaemque O
professortrata de Estabelece objetivos de ensino e de aprendizagem quanto aos

conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais, os alunos se depararam com
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procedimentos que trataram da montagem de terrariosque representassem 0s
diferentesbiomas.

Nesse aspecto vimos a professora incentivando acdes de cooperacdo e
divisdo do trabalho a ser realizado, além da constru¢cdo do terrario propriamente
ditoemque os alunos precisaram observar as caracteristicas de
cadabiomaemparticularparaque pudessem fazer uma pequenarepresentacédo desses
espacosnaturais.

Concluimos que o aspecto da avaliagdo 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 buscasolucbes, o que no nossoentendimento merece
realce.

A professora da mostras ela comete um equivoco de ordemconceitual e

logodepois retoma com os alunosparadesfazer o erro.

A — Tem cincoespécies de serpentes, é... quatro de quelénios

P—Quelbniosaolagartostambém, né? Da. E... eu acho quequeldniossdo da
classe do lagarto.

P —Quelbnios, eu acho que é tartaruga.

P— Olhem... depoiseume lembrei quemeusobrinho fez essetrabalho.
Quelbnio, ordem da classe dos répteis, entdo é dentro dos répteis que tem
uma classechamadaquelbnios. E pertencem as tartarugas, os cagados, e
jabutis.

Acreditamos quetalatitude da professora demonstra queela tem total dominio
da conducéo do trabalho, por que mesmo diante do seu engano, ela refaz o caminho
e reorganiza o0 conhecimento produzido. Realizando as intervencgdes
problematizadoras necessérias ao desenvolvimento do conhecimento.

Vejamos como ela apresenta e justifica a sua conducdo do trabalho. Ela

demonstra muita consciéncia de como deve construir o percurso das criangas.

A gentendoguesaircomespecialistaemdeterminadoconhecimento,
masatravés daquele problema de conhecimentoqueeleconsigaaprender o
ditocontetdo, daquele determinadomomentoque a gentequer. E a avaliagéo
se da por essa etapa, tambémporconstrucdo, principalmenteporque a
gentelevaemcontaessecaminhoque a crianga percorre. A gente faz prova?
Mas a prova é um dos instrumentos avaliativos.

Ai  a gente faz essa construcdio de tudo..eu avalio
maispelo...pelacriangaquechegaaqui, quenéofala, ai a criancaquechegaaqui,
guendofala, que consegue depois de muitoesforcopréprio, esforgo de
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conjunto, que a genteassimtambém... Aquela criangatimida,
guendochegaaqui nas minhasmdos e quendoqueraprendernada,
ndofalanada, entdo a gente acompanha muito essa evolugdo...entdo a nota
é dela!

Aquela nota é dela...infelizmentemuitoseducadores dizem: - Ah! Eunao

posso darumnove a fulano e outro a fulanoque é muitomelhor...vou
darumnovetambém, mas a nota é dele, € individual.

A genteprocuratambémacompanharessescrescimentosque a crianca
adquire com o passar da etapa. (PROFESSORA)

P —A pergunta, né? Ai, sendo queisso tem que... da delimitacdo, tem
qgueterumestudo né? Porque se a gentejuntar... porexemplo, delimitar a
Amazdnia juntocom a caatingando ia darcerto.N&o ia darcerto.

Precisa estudoprafazer uma coisacerta. Muitobem. E
umbomquestionamento. Tarciso!

Eu peguei um negécio aqui. Ndo confunda. Prandoconfundirbiomas de
ecossistemas. Certo. E o quemaislhe marcou no cerrado. O quevocé achou
maisimportante...

O cerrado é localizado basicamente no planaltocentral do Brasil. E uma
pequenaquantidade representa o sul do Brasil.

A articulacé@o entre conhecimentos das diferentes areas € inerente ao trabalho
por projetos, e por isto representam 6timos espacos para que a interdisciplinaridade
aconteca de modo efetivo.

A investigacdo, a pesquisa, a troca, o registro do processo, caracteristicos
das atividades de um projeto, ajudam a promover a autonomia e a tomada de

decisbes por parte do aluno, favorecendo o exercicio da cidadania.

P—Isso! Muito bem, Amanda! Vocés entenderam o que Amanda explicou
paravocés? O que é xeromorfismo?

O xeromorfismo. Caulesque armazenam agua e folhasque se transformam
emespinhos.

O queeutinha grifado nesse meutexto, exatamenteaqui 6: a vegetagédo do
deserto é poucoabundante de espécies. Basicamente e
compostaparagramineas... apresentam uma serie de adaptacfes, num
ambiente da seca.

Vemos nas intervengbes da professora que ela permite aos alunos se
colocarem enquanto sujeitos pensantes e também faz a devidas correcdes de rota
guando necessario para que as criancas se aproximem dos 0s novos conhecimentos
produzidos, assim como garante a reformulacdo do pensamento, o que Vigostky traz

como essencial para o desenvolvimento cognitivo.
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Para Vigotsky, os instrumentos de mediacdo, inclusive os sinais, Ssao
proporcionados pela cultural, pelo meio social, porém a apropriacdo destes sinais
ndo consiste apenas no contato com o mundo externo, é necessario internaliza-los,
0 que exige uma série de transformacgdes ou processos psicolégicos (POZO, 1998,
p. 195).

O educando traz consigo uma histéria de vida, modos de viver e experiéncias
culturais que devem ser valorizados no seu processo de desenvolvimento. Essa
valorizagdo se dé 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 exercicio de sua
cidadania. Dai a importancia de sua participacdo no desenvolvimento do Projeto de
Trabalho desde o seu inicio.

Dessa forma, concluimos que Os Projetos de Trabalho permitem uma
aprendizagem por meio da participacdo ativa dos educandos, vivenciando as
situacdes-problema, refletindo sobre elas e tomando atitudes diante dos fatos. Ao
educador compete resgatar as experiéncias do educando, auxilid-lo na identificacédo
de problemas, nas reflexdes sobre eles e na concretizacdo dessas reflexdes em

acoes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa teve por objetivo geral analisar como os projetos de trabalho podem
ter acdo estruturante na organizacdo dos conteudos, tendo como eixo estruturador a
area de Ciéncias Naturais em situacdo de ensino-aprendizagem globalizadora e
interdisciplinar (Pedagogia de Projetos). Teve ainda como objetivos especificos
caracterizar a concepcao de ensino da area de Ciéncias Naturais dos professores
implicados na pesquisa; identificar as estratégias de ensino utilizadas pelo professor
para a aprendizagem do conceito de —ser vivol e analisar as varia¢cdes do ensino do
conceito de —ser vivol submetido a diferentes estratégias didaticas.

Os achados apontam que as intervenc¢des da professora sujeito da pesquisa
possibilita aos alunos se colocarem enquanto sujeitos pensantes e também faz a
devidas correcdes de rota quando necessario para que as criangas se aproximem
dos os novos conhecimentos produzidos, assim como garante a reformulacdo do
pensamento, o que Vigostky traz como essencial para o desenvolvimento cognitivo.
Ademais, a professora demonstrou ter um total dominio da condug¢é&o do trabalho,
por que mesmo diante do seu engano, ela refaz o caminho e reorganiza o
conhecimento produzido. Realizando as intervencfes problematizadoras
necessarias ao desenvolvimento do conhecimento.

A professora incentivava agdes de cooperacdo e divisdo do trabalho a ser
realizado, além da construcéo das atividades do projeto. Avaliacdo 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 solugdes, 0 que no nosso entendimento
merece realce.

A articulacdo entre conhecimentos das diferentes areas € inerente ao trabalho
por projetos, e por isto representam Otimos espacgos para que a interdisciplinaridade
aconteca de modo efetivo.

A investigacdo, a pesquisa, a troca, o registro do processo, caracteristicos
das atividades de um projeto, ajudam a promover a autonomia e a tomada de

decisbes por parte do aluno, favorecendo o exercicio da cidadania.
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