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RESUMO

O objetivo deste trabalho é investigar as praticas pedagogicas dos professores, em
Ciéncias Naturais, que atuam em classes multisseriadas do Projeto Escola Ativa, de
12 a 42 série do Ensino Fundamental, da zona rural de Teresina, e suas
contribuicbes na formagao da cidadania. As escolas participantes da pesquisa sao
atendidas pela Secretaria Municipal de Educacéao e ficam situadas na zona rural de
Teresina — Piaui, de acordo com o mapa rural do IBGE. O presente trabalho € de
natureza descritiva e de cunho qualitativo, na qual propomos analisar as praticas
pedagogicas em Ciéncias Naturais desenvolvidas no contexto das classes
multisseriadas. A pesquisa envolveu cinco escolas de 1% a 42 série do Ensino
Fundamental que adotam a metodologia do Projeto Escola Ativa — Gurupa de Baixo,
Gurupa de Cima, Angola, Dionisio Carvalho e Caminho Novo. Para tanto,
constituiram sujeitos da pesquisa treze professoras que desenvolvem seu trabalho
nessas instituicdes. Na realizacdo desta pesquisa, utilizamos, para coleta de dados,
a observacao sistematica e a entrevista semi-estruturada, técnicas fundamentais
para compreender as praticas desenvolvidas nesses contextos. Na observacéo,
buscamos perceber aspectos relacionados a postura do professor, levando em
consideracdo planejamento, metodologia, recursos e avaliagdo; no sentido de
contribuir para o esclarecimento do discurso apresentado na entrevista. Na
entrevista, a relagdo de interagao reciproca entre quem pergunta e quem responde
foi fundamental para esclarecer questdes que envolvem a compreensido dos
professores acerca da proposta teorica apresentada pelo Projeto, as praticas
pedagogicas e sobre questdes relativas a importancia do ensino de Ciéncias nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. Concomitantemente a coleta de dados foram
feitas as analises de acordo com as categorias estudadas: Escola Ativa; Pratica
Pedagogica, Classes Multisseriadas e Ensino de Ciéncias Naturais. Na elaboragéo e
discussao das categorias apresentadas, tendo em vista a elaboragdo de um estudo
descritivo, dialogamos com diversos autores, dentre eles Jonh Dewey, que enfatiza a
educacao ativa; Paulo Freire, que traz contribuigdes relevantes acerca do processo
de ensino e aprendizagem numa concepgao historico-critica, e Vygotsky, que aborda
a formagado dos conceitos cientificos e as suas influéncias na aprendizagem. Com
base no referencial tedrico e na pesquisa empirica, foi possivel analisar criticamente
o ensino de Ciéncias no Projeto e os seus desafios no ato de ensinar em classes
multisseriadas, de ultrapassar as praticas individualizadas, descontextualizadas e
sem significagdo para os alunos. Os resultados demonstram que o ensino de
Ciéncias Naturais em classes multisseriadas da zona rural de Teresina — Piaui é um
desafio em virtude de se ter como meta principal alfabetizar as criancas até o final da
42 série do Ensino Fundamental, tendo como conhecimentos basicos Portugués e
Matematica. Fica notéria, nesse contexto, a necessidade de uma reavaliacido do
ensino de Ciéncias Naturais nessas classes, para possibilitar a essas criangas uma
compreensao significativa do mundo, uma pratica de mudancga da realidade vivida e
um exercicio pleno de sua cidadania.

PALAVRAS - CHAVES: Praticas Pedagodgicas, Classes Multisseriadas, Ensino de
Ciéncias Naturais, Escola Ativa, Educagéo Rural.



ABSTRACT

The objective of this work is to investigate the teachers’ pedagogical practices in
Natural Sciences that work in multigraded classrooms using the project Escola Ativa
from the 1% to the 4™ grades from elementary school in Teresina’s rural area and
their contribution on the citizen formation. The research participant schools are
sponsored by Teresina’s Education Department and are located in Teresina’s rural
area, according to IBGE rural map. The present work has a descriptive nature and a
qualitative approach in which one considers to analyze the pedagogical practices in
the context of Natural Sciences in the multigraded classrooms. The research involved
from the 1% to the 4™ grades that adopt the methodology of the project Escola Ativa —
Gurupa de Baixo, Gurupa de Cima, Angola, Dionisio Carvalho e Caminho
Novo.Thirteen teachers who develop their work in these institutions are the subject.
In the accomplishment of this research one used the systematic observation and the
semi-structuralized interview, which are basic techniques and instruments to
understand the practices developed in those contexts. In the observation one
searched to notice aspects related to the position of the teacher, taking into account
contents, planning, methodology, resources and evaluation; in order to contribute to
the clarification of the speech presented by the teachers. In the interview the relation
of reciprocal interaction between the one that asks and the one that answers was
basic to clarify questions that involve the understanding of the teachers’
understanding the theoretical presented by the project, the pedagogical practices and
the importance of the education of Sciences in the initial grades of the elementary
school. Concomitantly to the collection of data, the analysis was made taking into
account categories such as: Active school, pedagogical practices, multigraded
classrooms and Natural Sciences teaching. In the elaboration and discussion on the
presented categories, one talked with some authors, among them John Dewey, that
emphasizes the active education, Paulo Freire, who brings excellent contributions
concerning the process of education and learning and Vygotsky, who emphasizes
the formation of the scientific concepts and their influences on learning. Through the
theoretical reference and the empirical research it was possible to analyze the
teaching of Sciences in the Project and the challenges considered in the multigraded
classrooms critically. The results show that the teaching of Natural Sciences in
multigraded classrooms in Teresina’s rural area is a challenge due to one’s having as
main goal to teach the children until the end of the 4" grade of the elementary school
to read and to write, having as basic knowledge Portuguese and mathematics. It is
well-known, in this context, a need to reevaluate the teaching of Natural sciences in
these classrooms, to make it possible for these children to have a significant
understanding of the world, a change of the present reality and full exercise of their
citizenship.

KEY WORDS: the teaching of Natural Sciences, multigraded classrooms,
pedagogical practice, rural education
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INTRODUCAO

No final do século XX, a questdo da educacdo brasileira centra-se nas
discussodes acerca dos altos indices de evaséo, repeténcia escolar e distor¢ao idade-
série, na baixa qualidade de ensino e na distancia que a escola mantém da
realidade e das aspiracdes dos alunos. A década de 1980 torna-se palco de lutas e
reivindicagdes, culminando com a Constituicdo Federal de 1988 e com o advento da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN'), momento de
redemocratizacdo da sociedade e, consequentemente, de redemocratizacdo da
escola. Uma das questdes em pauta era a qualidade do ensino ofertado pelas
escolas publicas.

Emerge nesse contexto o Movimento de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS), em prol do ensino de Ciéncias Naturais e da Alfabetizagdo Cientifica. Esse
movimento discute a educacéo cientifica e sua influéncia na formagao da cidadania,
que, de acordo com Teixeira (2003, p. 100), aponta para a participagado consciente
do individuo, levando-se em conta “[...] a dimenséo da formagcao para a tomada de
decisao, a questdo da educagao tecnoldgica e a importancia da transmissao de uma
visdo mais coerente da ciéncia e de seu papel na sociedade. [...]".

Nesse sentido, sdo varias as criticas que sofrem os educadores,
especialmente na area das Ciéncias Naturais, no que concerne a sua formagao e ao
desenvolvimento de praticas pedagdgicas tradicionais. Tais criticas suscitaram-lhes
o interesse de se apropriarem das teorias educacionais que melhor fundamentassem
sua acdo pedagogica e que lhes possibilitasse uma compreensdo critica e
transformadora da realidade escolar.

Entretanto, as praticas educativas tradicionais ainda preponderam nas
escolas, especificamente no nivel da educagao basica. A problematica desse tipo de

ensino esta no fato de ele se dedicar apenas a transmissdo de conteudos, de nao

!Lei n° 9.394, promulgada em 20 de dezembro de 1996.



considerar a aprendizagem e o desenvolvimento humano como elementos
indissociaveis e de conceber o processo de ensino e aprendizagem sob a 6tica do
individualismo, da prontidao, desconsiderando a realidade social, historica e cultural
dos alunos. Na busca de compreender essas e outras questdes, surgem inumeras
concepgdes de educagdo com explicagbes acerca da escola, da metodologia, da
avaliacao, das relacdes estabelecidas entre professor e aluno.

Mas n&o podemos negar que a escola, como uma instituicdo complexa,
configura-se num espago onde as teorias pedagodgicas vao se desenvolvendo,
espago este marcado por rupturas, permanéncias, vivéncias, partilha de
experiéncias. Numa perspectiva critica, cabe a escola formar o cidadao participante
da sociedade e consciente de suas acgdes. Assim, compreendemos que a educagao
escolar deve favorecer, além da transmissdo sistematica dos conteudos de ensino
historicamente produzidos e acumulados, uma compreensao concreta e critica dos
mesmos, para que possam ser reelaborados. E nesse espaco que se perpetuam ou
se renovam as praticas de ensino e as de aprendizagem.

Portanto, acreditamos que um dos desafios de ensinar Ciéncias Naturais é
ultrapassar a condicdo de mera transmissdo de conteudos desvinculados da
realidade dos individuos e desenvolver nos alunos a capacidade de ler, escrever e
compreender os assuntos de carater cientifico de forma significativa, despertando-
Ihes o interesse pela Ciéncia. Partimos do principio de que o ensino de Ciéncias
Naturais nas séries iniciais é direito fundamental e, como direito, deve ser destinado
a todos os individuos, construindo-se o espirito critico que Ihes permita uma leitura
significativa do mundo, a fim de que possam atuar conscientemente na sociedade na
qual estéo inseridos.

Mas percebemos que o ensino de Ciéncias Naturais, nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, € secundarizado em determinadas instituicbes escolares,
conforme explicitado por Mendes Sobrinho (1998, 2002) e Santos (2005). Em
contraposicéo a essa postura relativa ao ensino de Ciéncias Naturais, a comunidade
educativa, através de eventos cientificos como o Encontro de Pesquisa Educacional
do Norte e Nordeste (EPENN), que teve como tema, no encontro de 2005,
Educacao, Ciéncia e Desenvolvimento Social, trouxe a tona a realidade da educagéao
cientifica no contexto atual, pondo em pauta que, sem educacgao, ndo ha ciéncia e,
sem ciéncia, ndo ha desenvolvimento social. Essa discussao também é travada em

encontros como o da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC),



que, na recente reunido anual, realizada em Fortaleza-CE, no més de julho de 2005,
discutiu o papel da alfabetizacéo cientifica; da Associagado Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE); do Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias (ENPEC); do Encontro Nacional de Didatica e Pratica de
Ensino (ENDIPE); entre outros encontros nos quais a tbnica € a preocupag¢ao com a
qualidade da educacado ofertada pela escola publica, especificamente no que diz
respeito a educacéo cientifica.

Em consonancia com essa questao, os estudos desenvolvidos por autores
como Krasilchik (1987,1988); Delizoicov e Angotti (1994); Weissman et al (1998);
Mendes Sobrinho (2002); Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002); Brandi e Gurgel
(2002); Barbieri (2002); Carvalho e Gil-Pérez (2003); Chassot (2003a, 2003b);
UNESCO (2004); Santos (2005), entre outros, denunciam a secundarizagdo da
educacao cientifica e a forma como é desenvolvida em sala de aula, discutindo o
seu significado para a formagao consciente dos alunos, nos aspectos social, cultural,
politico e econdémico.

Percebemos que ainda hoje ha uma valorizagdo do ensino da lingua
portuguesa e matematica, em detrimento das demais areas do conhecimento. Essa
realidade manifesta-se nas escolas pertencentes a rede municipal de ensino em
Teresina, revelada através do teste de rede?, o qual prioriza tais disciplinas,
conforme afirmam os estudos desenvolvidos por Santos (2005). Nesse contexto, é
evidente a desvalorizagcdo da educacdo cientifica. Os professores, por
consequéncia, minimizam tais conhecimentos, mesmo tendo consciéncia de sua
importancia, trabalhando os conteudos de forma aproblematica, a-historica e, as
vezes, sem ou com pouca significagdo para os alunos. As Ciéncias Naturais s&o
apresentadas entdo como algo inatingivel, incompreensivel e distante dos alunos.

Essa perspectiva traz a tona a discussdo acerca do ensino de Ciéncias
Naturais nas escolas nos dias atuais. Se tal ensino, em classes seriadas da zona
urbana, € um grande desafio, imaginemos entdo o que ocorre em escolas de classes
multisseriadas da zona rural de Teresina atendidas pelo Projeto Escola Ativa, em
que um docente atende de forma polivalente diversas séries, a0 mesmo tempo.

Diante do exposto, em fungdo do reconhecimento da importancia das
Ciéncias Naturais na formagao para o exercicio da cidadania, o problema central

? Este teste define através de um ranking, com indicagédo pelas letras A, B, C, D, o nivel de
aproveitamento dos alunos/escolas nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.



deste trabalho foi delineado da seguinte forma: como se caracteriza o ensino de
Ciéncias Naturais em classes multisseriadas do Projeto escola Ativa, de 12 a 42 série
do Ensino Fundamental da zona rural de Teresina, e quais as suas contribuicdes na

formacéao para a cidadania?

Para nortear o caminho desta pesquisa, as seguintes questdes foram levantadas:
- Que concepgdes pedagogicas fundamentam o ensino, especialmente de Ciéncias Naturais, no Projeto Escola Ativa?
- Como funcionam as classes multisseriadas?

- Como os docentes planejam suas aulas e avaliam os alunos em classes multisseriadas, especificamente no &mbito do

ensino de Ciéncias Naturais?

- Quais os contetdos trabalhados, os recursos e as metodologias utilizadas nas aulas de Ciéncias Naturais em classes

multisseriadas?
- Quais os critérios utilizados para a selegéo dos professores para o Projeto?

- De que tipo de formagéo os docentes participam para melhor fundamentar suas praticas?

Compreender essas questdes é fundamental para que haja consisténcia
nas discussdes acerca do Projeto Escola Ativa.

Por outro lado, € notdria a necessidade de se explicitarem, nas pesquisas
acerca da educacdo, os elementos que possibilitam aos professores uma melhor
compreensao de suas praticas educativas. Nesse contexto, o objetivo geral desta
pesquisa é investigar as praticas pedagogicas dos professores que atuam em
classes multisseriadas do Projeto Escola Ativa, de 1% a 42 série do Ensino
Fundamental, buscando apreender como se desenvolve o ensino de Ciéncias
Naturais na zona rural de Teresina e quais as suas contribui¢des na formacéo da
cidadania. Nessa perspectiva, considera-se a pratica pedagdgica como agao critica
e emancipadora imbricada na relacdo entre o pensar e o fazer, momento
imprescindivel de reflexdo e mudanca.

E no contexto das praticas que se confirmam, se traduzem ou nascem as
teorias. Evidenciamos entdo como fundamental uma ruptura da condig¢ao racionalista
e ingénua da acdo docente. Assim, na busca de compreender a realidade
pesquisada, foram estruturados os seguintes objetivos especificos: caracterizar a(s)
concepgao(des) pedagodgica(s) que fundamenta(m) o ensino, especialmente de
Ciéncias Naturais, no Projeto Escola Ativa; conhecer o nivel de importancia das
Ciéncias Naturais no ensino de 12 a 42 série do Ensino Fundamental; identificar
como ocorre o0 planejamento das atividades e a avaliagdo da aprendizagem,
especificamente no ambito do ensino de Ciéncias Naturais, em classes

multisseriadas; listar os conteudos, as metodologias e os recursos didaticos



utilizados nas aulas de Ciéncias Naturais do Projeto Escola Ativa e compreender as
influéncias da formagéo inicial e continuada na pratica do docente da Escola Ativa.

Neste estudo, a partir dos objetivos que fundamentam nosso trabalho,
apresentamos as contribuicdes que o ensino de Ciéncias Naturais pode trazer a
formagdo da cidadania dos alunos de classes multisseriadas da zona rural, por
entendermos que esses conhecimentos podem possibilitar um entendimento critico
do contexto em que vivem. Vale ressaltar que um estudo dessa natureza pode
contribuir para uma reflexao critica mais fundamentada da politica educacional, das
discussdes pedagogicas, das praticas educacionais, da formagao, especificamente a
cientifica, dos alunos da zona rural, das formas alfernafivas de capacitacao e
formacédo de professores, podendo ainda servir de subsidio a outros estudos na
area. Acreditamos que a relevancia deste trabalho encontra-se no aprofundamento
de algumas questdes acerca do Projeto Escola Ativa, do ensino de Ciéncias Naturais
e das praticas docentes, ensejando entao a valorizagao da disciplina pela Secretaria
Municipal de Educacéao.

De fato, € impossivel ndo destacar a importancia da educagéo, especificamente a cientifica, para o homem do
campo, para as classes populares, para cada cidad&o, pois 0 mundo hoje vislumbra um processo extraordinario no
desenvolvimento cientifico, criando inimeras possibilidades de uma vida mais digna. Nesse sentido, esta pesquisa surge
da necessidade de analisar a educagao destinada as comunidades rurais, focalizando o ensino de Ciéncias Naturais em
classes multisseriadas.

Por muitas vezes pensei o porqué deste caminho e ndo de outro. O que queria realmente discutir? No inicio, ndo
era possivel estabelecer claramente o motivo do desejo pelo objeto de estudo. Hoje, percebo que esta pesquisa faz parte
de mim, das reminiscéncias de minha infancia cheia de dificuldades, mas com muita vontade de estudar. Aos seis anos de
idade, vendo minha irma ir para a escola, eu pedia insistentemente para ir também, mas, devido a idade, ndo podia ser
matriculada. O diretor entdo pediu ao meu pai que fizesse um ‘sino” para a escola, pois s6 assim eu poderia iniciar os
estudos. De origem humilde, a escola para mim era a possibilidade de ‘libertagao’, de crescimento, representagao ainda
presente em muitas criangas, especialmente as das classes populares. Essa expectativa conduziu-me constantemente,

enquanto estudante e educadora, a reflexdo acerca da educagao destinada as criangas pobres.

Dessa forma, cremos que nenhum trabalho surge do acaso, mas sim de
situacdes intrinsecas a vida do pesquisador. Nesse sentido, ao visitar pela primeira
vez uma das escolas participantes do Projeto Escola Ativa em 2000, inicio do
Projeto, fui recebida no portdo por varias criancas®, de forma afetuosa. Naquele
momento, ao vé-las, aproximei-me mais deste trabalho e de mim mesma, o que nos
reforcou a crenga de que estudar um tema € um processo que surge de nossas

experiéncias, preocupagodes, necessidades e desejos. Nessa perspectiva, definimos

% As escolas, na época, utilizavam o sino de ferro como campainha sinalizadora de atividades.

4 Comité de recepgao — uma das estratégias metodoldgicas proposta pelo Projeto Escola Ativa.



como fundamento deste trabalho a pesquisa qualitativa, ja que, “Uma das grandes
postulacbes da pesquisa qualitativa € a de sua atencado preferencialmente pelos
pressupostos que servem de fundamento a vida das pessoas. [...]” (TRIVINOS,
1987, p. 130).

Dentro dessa concepgéo, cada trabalho se define como processo imbricado num ciclo continuo onde todos s&o
sujeitos e objetos, ensinantes e aprendizes, pesquisadores e pesquisados. E, na busca de alcangar os objetivos da
pesquisa, a colaboragéo dos ‘sujeitos envolvidos’ — professores, alunos, supervisores, coordenadores, gestores,
secretdrias, zeladores, vigias — foi a principal ferramenta, como uma colméia onde cada abelha, devagar e com habilidade,
sorvesse o néctar das flores e percorresse um longo caminho de volta até deposita-lo. Essa trajetdria, longa e cansativa’,

tornou-se, ao mesmo tempo, humanizadora®, produtiva e prazerosa. Assim se construiu este trabalho.

Nessa construgao, utilizamos como técnicas de coleta de dados a observagdo sistematica e a entrevista semi-

estruturada. A utilizagéo dessas técnicas tornou-se fundamental, ja que

[...] a pesquisa € um labor artesanal, que se ndo prescinde da
criatividade, se realiza fundamentalmente por uma linguagem
fundada em conceitos, proposi¢cdes, métodos e técnicas, linguagem
esta que se constréi com um ritmo préprio e particular. [...]
(MINAYO, 1994, p. 25).

Para que a pesquisa fosse desenvolvida de forma coerente, explicitamos a
nossa proposta as supervisoras do Projeto, na Secretaria Municipal de Educagao
(SEMEC), as quais acompanham o trabalho dos docentes. Segundo as orientagdes
estabelecidas pelo Ministério da Educacéo e Cultura (MEC/FUNDESCOLA, 2003, p.
11), “O supervisor deve conhecer as potencialidades e as limitagbes do professor e
de cada aluno, intervindo, pedagogicamente, para melhorar seu desempenho.”
Optamos ent&o por conhecer todas as escolas atendidas pelo Projeto, para melhor
definir o universo investigativo da pesquisa. O contato com os professores, nas
reunides de planejamento, foi necessario para apresentar-lhnes os objetivos da

pesquisa. Todos concordaram em colaborar de forma livre e consentida.

Assim, num primeiro momento de desenvolvimento do estudo, utilizamos a observagéo sistematica, no sentido de
ter uma maior aproximag&o com o0 meio, a escola e os seus sujeitos: alunos, professores, vigias, zeladoras, comunidade.
De acordo com Ludke e André (1986, p. 25),

Para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigagcao
cientifica, a observacgao precisa ser antes de tudo controlada e
sistematica. Isso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso
do trabalho e uma preparagéo rigorosa do observador.

® Cansaco fisico, pois o trajeto até as escolas € muito longo e desconfortavel, na maioria das vezes.

® Percebi a vontade de tantas criangas na busca do saber. Elas vinham de muito longe, caminhando
as vezes 10 km para chegar a escola.



Esse caminho possibilitou a apreensao de uma realidade, a do Projeto Escola Ativa. Assim, foi possivel construir e
desconstruir algumas representagdes sobre o Projeto, as praticas docentes e o ensino, especialmente de Ciéncias
Naturais. Todo momento era Unico: as conversas com os alunos, as suas histérias de vida; os professores esperangosos,
mas as vezes cansados da labuta; o vigia, a zeladora, com sua receptividade calorosa; os pais e suas alegrias ao verem
seus filhos na escola; o professor e aluno em interagéo na sala de aula, na busca de ensinar e aprender. Eram muitos
detalhes, mas procuravamos, com muito esforgo, apreendé-los. E como se fossem pingos de chuva que, ao bater na
janela, se juntam rapidamente e escorrem, sem tempo para serem percebidos separadamente. Esses detalhes nao seriam

evidenciados em outras técnicas, a ndo ser na observagao sistematica.

Nessa longa trajetéria, o instrumento que se tornou uma fonte inesgotavel de dados e informagdes foi o diario de
campo, no qual estdo contidas todas as nuances do percurso investigativo. As anotagdes no didrio garantiram elementos

importantes para a pesquisa, dando uma maior consisténcia a leitura e a compreensao da realidade pesquisada.

Num segundo momento, organizamos o espago para a efetivagdo da entrevista semi-estruturada, a qual foi
previamente validada com professores que ndo participaram da amostra da pesquisa, mas que efetivamente desenvolvem

sua pratica pedagdgica em outras escolas atendidas pelo Projeto.

No desenvolvimento da pesquisa, os estudos bibliograficos e a analise de documentos pertinentes a tematica

pesquisada foram elementos fundamentais.

Assim, desenvolver uma pesquisa qualitativa € buscar apreender uma
realidade com todas as suas singularidades, neste caso, a do Projeto Escola Ativa.
Temos consciéncia de que o estudo foi desenvolvido num espaco especifico e que
as singularidades la encontradas sado intrinsecas aquele contexto, ndo sendo
incontestaveis os resultados aqui apresentados. De acordo com Bock (2003, p.37),
‘O pesquisar envolve analise de processos e nédo de objetos e/ou fendbmenos
isolados, buscando-se explicagcdes, onde se explicitem as contradicbes e as
determinagdes envolvidas no fenébmeno estudado. [...]". Assim constitui-se o sujeito
enquanto ser histérico construtor e reconstrutor de cada momento.

No sentido de responder as questbes que norteiam esta pesquisa, a
dissertagdo esta organizada em partes: introdugéo, quatro capitulos e consideragdes
finais, conforme o seguinte:

A Introdugdo contém os obijetivos, o problema, as questdes norteadoras, os
referenciais teodricos, a contextualizacdo e relevancia da pesquisa, bem como, de
forma sucinta, as técnicas utilizadas na coleta de dados.

No primeiro capitulo, descrevemos a trajetoria metodologica e explicitamos
a opgao pela escolha da metodologia qualitativa, mergulhando na perspectiva
descritiva; por isso, a analise de conteudo é um aporte importante nos
esclarecimentos dos objetivos a que nos propomos.

No segundo capitulo, evidenciamos as nossas concepgdes de ciéncia, de
educacao e de ensino de Ciéncia Naturais, que adotamos tendo como referéncia
Thomas Kuhn, que concebe a ciéncia enquanto construgdo, e Paulo Freire, que



defende a educagdo pautada na relagéo critico-dialégica. Assim, discutimos com
mais consisténcia as concepgdes que permeiam o ensino de Ciéncias Naturais nas
séries iniciais, especialmente na zona rural, sob a 6tica de autores como Delizoicov,
Angotti, Pernambuco, Krasilchik, Weissman, Chassot, Mendes Sobrinho, Brandi,
Gurgel, Barbieri, Carvalho e Gil-Pérez, Leite, dentre outros. Abordamos também, na
perspectiva de Vygotsky, a apropriagdo dos conceitos cientificos na infancia, por
compreender que a escola tem como tarefa primordial iniciar as criangas no campo
do conhecimento cientifico, contribuindo significativamente para uma compreenséo
consciente da realidade vivenciada.

No ferceiro capitulo, apresentamos sucintamente as tendéncias
educacionais historicamente presentes na realidade brasileira, discutindo
especificamente os ideais do movimento escolanovista em oposi¢cdo a pedagogia
tradicional. Nesse contexto, abordamos os ideais que fundamentam o Projeto Escola
Ativa, o ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais e a educagao rural, bem
como explicitamos a organizagao e os aspectos legais que fundamentam o Projeto.

No quarto capitulo, apresentamos a analise e a interpretacédo dos resultados
obtidos na pesquisa, mantendo a articulagado entre a teoria discutida e os dados
coletados. Nessa parte do estudo, tratamos das relacbes estabelecidas entre os
‘sujeitos’ envolvidos, especificamente professores e alunos, e questdes do ensino de
Ciéncias Naturais oferecido as criancas de classes multisseriadas em escolas
municipais da zona rural de Teresina, enfatizando as praticas docentes nesses
contextos especificos. Finalmente, apresentamos as consideragdes finais acerca do

estudo.



CAPITULO |

NO CAMINHO DA PESQUISA - DESEMBARACANDO A TEIA DE
RELACOES

Todo ato de pesquisa é um ato politico. O conhecimento que
produzo serd usado por alguém .

Rubem Alves

Neste capitulo, explicitamos os caminhos metodolégicos da pesquisa,
desde a sua idealizagao até a concretizagao dos objetivos propostos. Esta pesquisa
constitui-se em trés fases: bibliografica, documental e empirica. Para tanto,
apresentamos as diretrizes que fundamentam nossa investigagdo e o caminho
percorrido para sua concretizagdo: o campo de pesquisa, 0s sujeitos investigados,

as técnicas de coleta de dados e, por fim, os procedimentos de analise dos dados.

1.1. Caracterizando a pesquisa - em busca de uma nova compreensao

“Rachar fios de cabelos — eis a agao dos que se propdem em classificar, ordenar e controlar seus objetos de
estudo. Em vez disso: emaranhar fios de cabelos — perder-se entre eles. [...]” (ADAD, 2004, p. 12). Esse pensamento
evidencia, no processo de investigagdo, um outro modo de conhecer, numa relagéo intrinsecamente dialética entre sujeito
e objeto. Estudar a realidade em questao - as praticas pedagdgicas dos professores, em Ciéncias Naturais, que atuam
em classes multisseriadas de 12 a 42 série do Ensino Fundamental da zona rural” de Teresina e suas contribuigdes na
formagao para a cidadania - exigiu uma relagéo de aproximagao com os sujeitos envolvidos. Um das implicagdes da
pesquisa qualitativa, segundo Alves-Mazzotti e Gewandsnadjer (2002), é a insergdo do pesquisador na investigacao.
Entretanto, vale destacar que néo se deve desprezar a dimensao quantitativa, também importante no desenvolvimento da
pesquisa. Nesse aspecto, “[...] ndo ha metodologias ‘boas’ ou ‘mas’ em si, e sim metodologias adequadas ou inadequadas
para tratar determinado problema [...]" (p.160).

” De acordo com o Mapa Rural de Teresina (IBGE, 2005).



A abordagem qualitativa, segundo Chizzotti (2003), envolve varias correntes de pesquisa e emprega métodos e
técnicas muitas vezes diferentes do modelo adotado na pesquisa experimental: “Os cientistas que partilham da abordagem
qualitativa em pesquisa se opdem, em geral, ao pressuposto experimental que defende um padréo Unico de pesquisa para

todas as ciéncias [...] (p. 78)". Nesse tipo de abordagem,

Os dados coletados sdo predominantemente descrifivos. O material
obtido nessas pesquisas é rico em descricdes de pessoas,
situagdes, acontecimentos; inclui transcrigdes de entrevistas e de
depoimentos, fotografias, desenhos e extratos de varios tipos de
documentos. Citagbes sao freqlientemente usadas para subsidiar
uma afirmagéo ou esclarecer um ponto de vista. Todos os dados da
realidade sdo considerados importantes. O pesquisador deve,
assim, atentar para o maior niumero possivel de elementos
presentes na situagao estudada [...] (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12,
grifo das autoras).

Essa modalidade de pesquisa, utilizada principalmente pelas Ciéncias Sociais e Humanas, procura investigar e
reconhecer situagdes e relagdes que se desenvolvem na vida politica, social e econdmica, e a énfase recai sobre a
compreensao das intengdes e dos significados dos atos humanos, sendo fundamental na interpretagéo das politicas

educacionais direcionadas ao campo, a exemplo do Projeto Escola Ativa.

Nesse sentido, com base nas diversas leituras que fundamentam este trabalho e nos objetivos a que nos
propomos, constatamos a necessidade de se utilizar um método que possibilite uma maior compreenséo do fenémeno a
investigar. A escolha recaiu nos estudos descritivos, os quais, segundo Trivifios (1987), caracterizam-se por estudar de
forma aprofundada determinada realidade. A metodologia a ser utilizada procura mostrar a freqiiéncia com que os
fendmenos ocorrem, sua relagao e conexdo com outros, sua natureza e caracteristicas. Sendo assim, os estudos
descritivos possibilitaram um aprofundado sobre o Projeto Escola Ativa: suas caracteristicas; as praticas pedagégicas dos
professores, especialmente na area de Ciéncias Naturais; as estratégias de ensino e de avaliagéo, dentre outras questdes

que se fizeram necessarias ao desenvolvimento da pesquisa.

Assim, a observacao do cotidiano escolar, especificamente no espago das
salas de aulas atendidas pelo Projeto, foi fundamental para se compreenderem as
relagdes estabelecidas em seu contexto, pois € nele que se configura uma série de
pressupostos subjacentes a pratica pedagdgica, sendo, portanto, propicio para se
explorarem os significados que sustentam a agao dos sujeitos envoltos no processo
de ensinar e aprender. Nas palavras de Freire (1992, p.109), “A pratica educativa
implica [...] processos, técnicas, fins, expectativas, desejos, frustragbes, a tensao
permanente entre teoria e pratica [...]". Assim, o cotidiano escolar é entendido, neste
trabalho, como

[...] o conjunto de praticas, relagbes e situacbes que ocorrem
efetivamente no dia-a-dia de uma instituicao de educacao, episodios
rotineiros e ftriviais que, ignorando por vezes os planejamentos,



constituem a substancia na qual se inserem criangas ou jovens em
processo de formagao (GALVAO, 2004, p. 28).

Perceber, pois, no campo da pesquisa, as relagdes estabelecidas entre
professores e alunos na escola requereu a inser¢cdo, de maneira interativa e
dialégica, entre pesquisadora e pesquisados.

No proximo item, vamos apresentar os caminhos tragados para o

desenvolvimento da pesquisa.

1.2. Etapas de desenvolvimento da pesquisa

Para desenvolver uma pesquisa, necessitamos organizar os procedimentos relativos ao estudo investigativo. De
acordo com Gil (1999, p. 42), “[...] O objetivo fundamental da pesquisa é descobrir respostas para problemas mediante o
emprego de procedimentos cientificos”. Nesse sentido, para que esta pesquisa revelasse respostas para o problema
enunciado, utilizamos variadas fontes para coletar dados importantes acerca do Projeto Escola Ativa, especificamente do
ensino de Ciéncias Naturais em classes multisseriadas. Fizemos levantamentos das fontes que poderiam servir de
referéncia para alcangar os objetivos propostos, iniciando com os levantamentos bibliograficos, realizados em bibliotecas,
livrarias, e referéncias bibliograficas de dissertagdes e teses. Dando continuidade ao trabalho, utilizamos também a
pesquisa documental, realizada na Secretaria Municipal de Educagéo (SEMEC) e nas escolas que serviram de amostra na

investigagéo, conforme apresentaremos a seguir:

a) Pesquisa bibliografica — que se refere ao material ja elaborado, analisado e publicado, como livros, revistas, artigos

cientificos.

Gil (1999, p.65) enfatiza que “A principal vantagem da pesquisa bibliogréfica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fenémenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente.
[...]”. Mas nossa pesquisa ndo requereu somente referencial bibliogréfico, fonte dos dados indiretos, necessitando também

de uma intensa exploragéo e analise de documentos, incidindo diretamente em suas fontes.

b) Pesquisa documental — que se refere ao material que pode ser reelaborado a partir da tematica em estudo. Utilizamos
documentos como o programa de capacitagéo de professores e de acompanhamento da supervisao pedagdégica, os
aspectos legais do projeto, o projeto politico-pedagdgico das escolas pesquisadas, as tabelas com indices de aprovagéo,

matricula, distor¢éo idade-série, os planejamentos, as fichas de parecer do desempenho do aluno.

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002, p. 169),

Considera-se como documento qualquer registro que possa ser
usado como fonte de informagéo. Regulamentos, atas de reuniéo,
livros de freqliéncia, relatérios, arquivos, pareceres, etc., [...] No
caso da educacéo, livros didaticos, registros escolares, programa de
curso, plano de aula, trabalhos de alunos [...].

Através da analise documental, fez-se um estudo acerca da organizagéo e efetivagao do Projeto Escola Ativa em
Teresina. Para Trivifios (1987, p.111), a analise documental € um tipo “[...] de estudo descritivo que fornece ao investigador

a possibilidade de reunir uma grande quantidade de informagdes [...]".

Dessa forma, pudemos verificar a periodicidade das aulas de Ciéncias Naturais, a organizagéo das atividades

propostas para a area, os conteudos desenvolvidos em sala. Para isso, nos inteiramos sobre os Parametros Curriculares



Nacionais (PCN) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB) e, com base em seus fundamentos, pudemos

analisar os documentos apresentados, os discursos dos docentes e a realidade efetiva das escolas multisseriadas.

Com essas importantes fontes, pudemos acompanhar o desenvolvimento do projeto, desde a sua idealizagao até
a sua concretizagdo, e o do ensino de Ciéncias Naturais em classes multisseriadas na zona rural de Teresina. Sem davida
o estudo bibliografico e a pesquisa documental deram a necessaria consisténcia a pesquisa desenvolvida no campo,

aspecto a ser evidenciado no item a seguir.

1.3. A pesquisa empirica: o olhar do observador descortinando a realidade

Primeiramente, gostaria de evidenciar que o primeiro contato com o Projeto
Escola Ativa ocorreu em 2000, quando visitei uma escola que participava da
proposta, a escola Gurupa de Cima, situada na localidade Socopo, onde nesse ano,
estava sendo implantado o Projeto. Naquele momento, ao perceber a perseveranca
daquelas criangas em frequentar a escola e em aprender, a realidade escolar vivida
por elas, como também o interesse, a felicidade, a rejeicdo, a angustia dos
professores em trabalhar com classes multisseriadas, despertou em mim o desejo
de contribuir significativamente com aquela realidade. Assim nasceu este trabalho.

A pesquisa efetivamente teve inicio em 2004, com meu ingresso no
Mestrado em Educagéo da Universidade Federal do Piaui. Em seguida, o contato
com a Secretaria Municipal de Educagado e com a Coordenagdo do Projeto Escola
Ativa foi primordial nos caminhos percorridos na pesquisa empirica. Interagimos,
primeiramente, com a supervisora geral do Projeto e, logo apds, com as demais
supervisoras®. O trabalho da supervisdo centra-se no acompanhamento pedagogico
das escolas, orientando os professores no planejamento, no processo de avaliagéo
da aprendizagem, na metodologia proposta pelo Projeto. Esse foi um momento de
descoberta, quando varias informagdes foram coletadas. O campo estava sendo
preparado.

Nesse primeiro contato, houve a apresentagdo da pesquisa e algumas
sugestbes das supervisoras do Projeto foram importantes nas diretrizes da
investigagdo. Na conversa, ficamos conhecendo um pouco do histérico do Projeto:
contexto de implantagéo e a realidade social e econbmica das comunidades. Ficou
evidente o anseio das supervisoras por um estudo dessa natureza, ja que poderia

oferecer subsidios ao aprimoramento da proposta. Tal anseio foi demonstrado

A equipe pedagdgica é composta por quatro supervisoras, dentre elas uma supervisora geral, e uma
auxiliar de supervisao.



também pelos professores, que colaboraram de forma significativa no
desenvolvimento da pesquisa.

O outro contato importante ocorreu na reunido de planejamento, momento
em que o trabalho foi apresentado a todos os professores, os quais decidiram
colaborar. O espacgo estava aberto. Nesse momento, sentimos que nao estavamos
sés, pois 0 nosso desejo estava intrinsecamente imbricado no desejo dos
professores de conhecer melhor a proposta e assim a pesquisa comecgou a se tornar
mais consistente. A medida que visitdvamos as escolas e observavamos as aulas,
faziamos levantamentos de documentos acerca do projeto, fato que se repetiu
continuamente.

Durante o percurso desta pesquisa, buscavamos descobrir, nas teias de
relacbes estabelecidas na escola, elementos que possibilitassem esclarecer as
praticas docentes, especialmente em Ciéncias Naturais, em classes multisseriadas
da zona rural. Digo buscavamos no sentido de que nao foi uma busca solitaria, mas
coletiva, envolvendo pesquisadora, professores, alunos, supervisores, entre outros
profissionais que auxiliam no trabalho desenvolvido no Projeto Escola Ativa.
Neste momento, ndo podemos esquecer que o envolvimento de forma critica € um
elemento sine qua non em qualquer atividade que desenvolvemos. Assim, a
pesquisa ndo pode apartar-se dessas questdes, sendo que deve imbuir-se das
perspectivas técnica, politica e, fundamentalmente, ética.

Na apropriagdo da realidade apresentada pelo Projeto, pretendemos
evidenciar o ensino de Ciéncias Naturais em classes multisseriadas da zona rural,
contribuindo significativamente para a educagdo das criangas que vivem a margem
da sociedade, desprovidas de uma vida digna - acesso a educagdo, saude,
alimentacao, habitacdo, lazer, seguranca. Nesse sentido, analisar o significado do
Projeto Escola Ativa para os professores e de compreender suas praticas
pedagogicas foi imprescindivel para desvelarmos a tematica em estudo. Optamos
entdo, juntamente com as supervisoras, por conhecer todas as escolas atendidas
pelo Projeto. Apds os contatos iniciais nas escolas, realizamos a observacédo em
sala de aula e, quando tivemos a oportunidade de interagir mais diretamente com as
professoras, foram realizadas as entrevistas. O Projeto propde uma relagdo ativa
entre os sujeitos: professor e aluno. Mas como se da essa relagdo em sala de aula?
Foram tantas as indagagdes, tantas buscas, muitas angustias, muitas descobertas.

Assim, tentamos definir essa trajetoéria.



E também de suma importancia, neste trabalho, caracterizar as escolas que

participaram da pesquisa para conhecermos melhor sua estrutura e organizagao.
1.4. Escolas campo de pesquisa

A presente investigagdo foi desenvolvida em escolas com classes
multisseriadas do Projeto Escola Ativa atendidas pela Secretaria Municipal de
Educacao, situadas na zona rural de Teresina-Pl. As escolas ficam em localidades
rurais de Teresina - Nazaria, Usina Santana, Socopo, Cebola, Cacimba Velha e
Santa Teresa (Estaca Zero).

O Projeto atende a quinhentos e vinte e nove criangas de 12 a 42 série do
Ensino Fundamental®, em classes multisseriadas (Quadro 1), as quais s&o divididas
em ciclos. O 1° ciclo atende a criancas de 12 e 22 séries, e 0 2° ciclo, criangas de 32
e 4?2 séries, simultaneamente, na mesma sala. Algumas escolas oferecem a
Educacao Infantil, mas esse nivel de ensino ndo é contemplado pelo Projeto. O
espaco fisico das escolas € pequeno, contando, no maximo, com trés salas de aula
por escola'. Nao ha quadra de esportes para o desenvolvimento de atividades
recreativas, nem biblioteca, havendo somente os “cantinhos de leitura”, mas ha
necessidade de acervo de livros. Os laboratérios de Ciéncias Naturais sao
inexistentes. No Quadro 1, expdem-se dados sobre as escolas participantes do
Projeto:

° Dados da Secretaria Municipal de Educagdo, ano de 2004. Algumas escolas, como a Angol3,
Gurupa de Baixo, Dionisio Carvalho e Piripiri atendem a criangas na Educacgao Infantil, no total de
sessenta e seis.

' Das quartoze escolas (Quadro 1), somente a escola Piripiri tem trés salas de aula. As outras
apresentam uma ou duas salas no maximo.



MATRICULAS

Ne ESCOLAS LOCALIZACAO [PRE| 12 | 22 | 32 | 4 | T N° DE

MUNICIPAIS (EIXO) PROFESSORES
01 | Angola 19 (09 | 18 | 08 | 11 | 46 03
02 | Centro dos Afonsinhos Usina - 12 | 12 | 06 | 16 | 46 02
03 | Chapadinha Santana - 11 | 01 |04 | O7 | 23 02
04 | Limoeiro - 19 | 07 | 09 | 11 | 46 02
05 | Coracgédo de Jesus Cacimba velha - 11 |13 |14 | 12 | 50 02
06 | Caminho Novo Estaca Zero - 1| 14 | 17 | 15| 57 02
07 | Serafim Cebola - 04 | 10 | 05 | 04 | 23 02
08 | Baix&o do Carlos - 06 | 06 | 08 | 12 | 32 02
09 | Gurupa de Baixo Socopo 11 1 09 | 02 | 10 | 03 | 24 02
10 | Gurupa de Cima - 07 | 11102 | 13| 33 03
11 | Cristo é Resposta - 07 | 08|07 | 11 33 02
12 | Dionisio Carvalho 09 (12 | 08 | 09 | 13 | 42 03
13 | Piripiri Nazaria 27 |10 | 13 | 14 | 11 | 48 03
14 | Teodoro C. Filho - | 08|05 |07 |06| 26 02

66 | 136|128 |120 | 145| 595
TOTAL 06 66 529 32

Quadro 1 — As escolas integradas ao Projeto Escola Ativa e suas respectivas
localizagbes, numero de alunos matriculados e o total de professores, Teresina —
Piaui, 2004.

A investigacdo teve como amostra cinco escolas, do total de quartoze,
pertencentes aos diferentes eixos'’, conforme o Quadro 2:

N° ESCOLAS MUNICIPAIS LOCALIZACAO (EIXO)
01 Angola Usina Santana
02 Caminho Novo Estaca Zero
03 Gurupa de Baixo
Socopo
04 Gurupa de Cima
05 Dionisio Carvalho Nazaria
TOTAL - 05 TOTAL - 04

Quadro 2 — As escolas multisseriadas participantes da pesquisa e suas respectivas
localizagdes, Teresina — Piaui, 2004.

" As escolas s3o distribuidas em seis eixos (Quadro 1), denominados de ZAP, sendo selecionadas
cinco escolas de diferente eixos.




A selegdo das cinco escolas justifica-se por se situarem em diferentes
eixos, propiciando assim uma analise mais consistente da realidade efetiva do
Projeto. Vale ainda ressaltar que a escola conta, quinzenalmente, com o
acompanhamento da supervisora e que os professores do Projeto participam
mensalmente das reunides de planejamento. A proposta contida no Projeto

Pedagogico assume a posigao de

[...] formar cidadaos criticos e participativos do seu meio social,
posicionando-se como agente transformador de realidades. Na sua
acao pedagoégica, propde-se desenvolver trabalhos que levam a
formacgao integral do aluno, pois néo se limitara ao simples ensino
do ler, escrever e resolver calculos, mas desenvolver competéncias
e habilidades que favorecam sua participagdo e permanéncia na
sociedade na qual esta inserido (EMA, EMGC, EMDC, Projeto
Pedagogico, 2004).

Para estudarmos de forma significativa o ensino de Ciéncias Naturais
desenvolvido no Projeto e suas contribuigées para a formagéo da cidadania, alguns
critérios foram importantes para a selecdo das escolas: a) o numero de alunos
matriculados; b) o numero de alunos frequentes na escola; b) a resisténcia ou
aceitacao por parte dos professores em relagédo a proposta do Projeto Escola Ativa;
c) a primeira e a ultima escola que implantou o Projeto e d) o nivel de formag&o dos
professores. Segundo Richardson (1999, p.162), em relac&o a representatividade da
populacdo nas amostras “[...] € guiada pela lei da probabilidade. Isso quer dizer que,
de acordo com o modo como se relaciona a amostra em relagdo a populagao, ela
tera uma probabilidade adequada de ser representativa da populagao”.

Dando continuidade ao trabalho, apresentaremos a seguir a descricao

sucinta das escolas participantes da pesquisa.



1.4.1. Escola Municipal Angola
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oto 1 - Escola Municipal Angola, Usina Santana, Teresina - Piaui
Fonte: Marta Maria Azevedo Queiroz (2004)

Localizada no povoado Usina Santana, a Escola Municipal Angola situa-se
numa regido pobre, distante da area considerada central de Teresina. A comunidade
Angola surgiu por volta dos anos 50 do século XX, sendo criada a primeira escola
em espaco cedido por Antdnio Alves Pereira'®, ja que, ao longo dos anos, com a
populacdo aumentando, houve demanda por uma escola que atendesse as
necessidades emergentes. Assim, surgiram reivindicagdes junto a Prefeitura
Municipal de Teresina para a constru¢ao de um prédio escolar. Num terreno doado
por Anténio Alves Pereira, foi construida a escola, a qual foi inaugurada em 1970,
sendo, em 2000, integrada ao Projeto Escola Ativa.

A estrutura fisica da escola € bastante simples, havendo apenas uma sala,
uma cantina, um depdsito, dois banheiros e uma pequena area livre coberta. Usam-

se como recursos o quadro de acrilico, pincel, livro didatico, televisdo, video,

20 espaco era o alpendre de sua residéncia.



aparelho de som e cavalete. A escola atende a criancas de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental, assim distribuidas: manha — 12 e 42 séries; tarde - 22 e 32 séries™. O
horario de funcionamento da escola, pela manha, é de 7h30 as 11h20 e, a tarde, de
13h as 16h40, com intervalo de 20 minutos.

A escola tem quarenta e seis alunos de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental e dezenove alunos da Educacao Infantil (Alfabetizagdo). Para atender
a esses niveis de ensino, dispde de trés professoras: duas efetivas e uma
prestadora de servigo (Quadro 3). Em relagao ao nivel de formagao, encontramos na
escola uma professora com o curso superior completo de Licenciatura Plena em
Pedagogia e duas com o curso Normal Médio (Grafico 2). Além das professoras, ha

quatro funcionarios: duas zeladoras/cozinheiras e dois vigias.

1.4.2. Escola Municipal Caminho Novo
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Foto 2 - Escola Municipal Caminho Novo, Estaca Zero, Teresina - Piaui
Fonte: Marta Maria Azevedo Queiroz (2004)

BA organizagao das séries ndo obedece a estruturagao dos ciclos, propostos pela SEMEC.



Localizada no povoado Santa Teresa, na Estaca Zero, a Escola Municipal
Caminho Novo situa-se numa regido de grandes sitios, tendo sido criada em 1971.
Em 2004, foi integrada ao Projeto Escola Ativa, quando néo tinha ainda constituido o
seu projeto pedagogico.

A estrutura fisica da escola é também bastante simples, havendo apenas
duas salas, uma cantina, dois banheiros e uma pequena area livre coberta. Usam-se
como recursos o quadro de acrilico, pincel, livro didatico, televisao, video e aparelho
de som. Atende cinquenta e sete a criancas de 12 a 42 série do Ensino Fundamental,
assim distribuidas: manhad — 12 e 22 séries; tarde - 3% e 42 séries. O horario de
funcionamento da escola, pela manha, € de 8h as 11h30 e, a tarde, € de 13h as
16h30, com intervalo de 30 minutos.

Para atender a esses niveis de ensino, dispde de duas professoras efetivas
(Quadro 3). Em relag&o ao nivel de formagao, encontramos duas professoras com o
curso superior completo: uma com Licenciatura Plena em Pedagogia e a outra com
Teologia, cursando também a Graduagdo em Pedagogia (Grafico 2). Além das
professoras, a escola possui quatro funcionarios: uma zeladora/cozinheira e trés
vigias.

Em todas as professoras, percebemos cansago e, muitas das vezes, uma
angustia em trabalhar com classes multisseriadas, pois a escola, antes da
implantagdo do Projeto, atendia as turmas seriadas. As professoras manifestaram
resisténcia a implantagdo do Projeto e apontaram como uma das suas principais
dificuldades trabalhar o conteudo, ao mesmo tempo, nas diversas séries.

O que diferencia essa escola das demais é onde esta localizada: no meio
de um sitio. Nele sdo desenvolvidas varias atividades, como a criagcdo de cabras,
cavalos e a plantacéo de arvores frutiferas. E um lugar aconchegante onde o cheiro
da terra e o ar do campo trazem alegria para as criangas e para os Vvisitantes
daquele lugar. Apesar de a escola ser cercada com arame farpado, delimitando-lhe o
espaco restrito, a paisagem € tdo agradavel que o arame fica quase despercebido
no verde do lugar. De acordo com uma das professoras, filha do ex-dono do terreno,
toda aquela terra era de seu pai, sendo construida a escola ao lado da propriedade

para que seus filhos estudassem proximo de casa.



Foto 3 - Escola Municipal Gurupa de Baixo, Socopo, Teresina - Piaui
Fonte: Marta Maria Azevedo Queiroz (2004)

A escola esta localizada no povoado Gurupa de Baixo, no eixo Socopo, a
22 Km do centro urbano de Teresina. A escola foi criada em 1984 e, em 2000, foi
integrada ao Projeto Escola Ativa.

Como as demais, a estrutura fisica da escola é bastante simples, havendo
apenas uma sala, uma cantina, dois banheiros e uma pequena area livre coberta,
que serve como sala de aula para a Educacao Infantil. Usam-se como recursos o
quadro de acrilico, pincel, livro didatico, televisédo, video e aparelho de som. Atende
a criangas de 12 a 42 série do Ensino Fundamental, assim distribuidas: manha — 12 e
22 séries; tarde - 32 e 42 séries. O horario de funcionamento da escola, pela manha,
€ de 8h as 11h30 e, a tarde, é de 13h as 17h, com intervalo de 30 minutos.

A escola tem vinte e quatro alunos de 12 a 42 série do Ensino Fundamental
e atende a onze alunos da Educagéao Infantil (Alfabetizagdo). Para atender a esses
niveis de ensino dispde de duas professoras efetivas (Quadro 3). Em relagéo ao

nivel de formacdo, as duas professoras tém o curso superior completo em



Licenciatura Plena em Pedagogia (Grafico 2). Além delas, a escola dispde de quatro

funcionarios: duas zeladoras/cozinheiras e dois vigias.

1.4.4. Escola Municipal Gurupa de Cima

oto 4 - Escola Municipal Gurupa de Cima, Socopo, Teresina - Piaui
Fonte: Marta Maria Azevedo Queiroz (2004)

Localizada no povoado Gurupa de Cima, no eixo Socopo, a Escola
Municipal Gurupa de Cima foi criada em 15 de agosto de 1977. A primeira
professora foi Maria do Socorro, hoje diretora™. No ano de 1982, foi construida a
sede prépria da escola, inaugurada em 1984. Em 2000, foi integrada ao Projeto
Escola Ativa.

A estrutura fisica da escola é bastante simples, com apenas uma sala, uma
cantina, um depdsito, dois banheiros e uma pequena area livre coberta. Ha um
espago amplo ao seu redor, que os alunos utilizam para brincar no horario do
recreio. Usam-se como recursos o quadro de giz, giz, livro didatico, televisado, video,

aparelho de som e cavalete. A escola atende a criancas de 12 a 42 série do Ensino

" E a tnica diretora que nao atua em sala de aula na escola.



Fundamental, assim distribuidas: manha — 12, 22 e 32 séries, e tarde - 42 série’. O
horario de funcionamento, pela manha, é de 7h as 11h e, a tarde, é de 13h as 17h,
com intervalo de 30 minutos.

A escola tem trinta e trés alunos de 12 a 42 série do Ensino Fundamental.
Para atender a esses niveis de ensino, dispde de duas professoras e uma diretora,
todas prestadoras de servigos (Quadro 3). Em relagdo ao nivel de formacgao,
encontramos uma professora cursando Licenciatura em Letras/Portugués, uma com
o Normal Médio completo e a diretora com o antigo curso Logos Il (Grafico 2). Além

delas, a escola possui dois funcionarios: uma zeladora/cozinheira e um vigia.

1.4.5. Escola Municipal Dionisio Carvalho

oto 5 - Escola Municipal Dionisio Carvalho, Nazaria, Teresina - Piaui
Fonte: Marta Maria Azevedo Queiroz (2004)

Localizada no povoado de Nazaria, a Escola Municipal Dionisio Carvalho foi

construida nos anos 60 do século passado. “A mesma funcionava numa ‘cabana’, a

'3 A organizacéo das séries também nao obedece & estruturagéo dos ciclos, propostos pela SEMEC.



qual servia também de capela para os encontros de celebragdo religiosa da
comunidade” (EMDC, Projeto Pedagogico, 2004). O proprietario, Sr. Acelino Morico
Santos, resolveu doar o terreno para a construgdo de uma escola que pudesse
atender as criangas da regido. Segundo relato de uma professora, a escola foi
inaugurada em 1968, com uma grande festa, sendo chamada de Dionisio Carvalho
em homenagem a um membro da familia'®. No decorrer dos anos, a escola foi
perdendo alunos, e uma das medidas tomadas foi juntar as diversas séries numa
mesma sala. Em 2000, foi integrada ao Projeto Escola Ativa.

Dentre as escolas pesquisadas, a Dionisio Carvalho e a Caminho Novo sdo
as que tém o melhor espacgo fisico. A Dionisio Carvalho tem duas salas, uma
cantina, um depdsito, trés banheiros e uma area livre coberta. Usam-se como
recursos o quadro de acrilico, pincel, livro didatico, televisao, video, aparelho de som
e cavalete. Atende a criangas de 12 a 4?2 série do Ensino Fundamental, assim
distribuidas: manhd — 12 e 22 séries, e tarde — 3% e 42 séries. O horario de
funcionamento da escola pela manha € de 8h as 11h, com intervalo de 30 minutos.
O horario da tarde é destinado as aulas de reforgo.

A escola tem quarenta e dois alunos de 1% a 42 série do Ensino
Fundamental e nove alunos da Educagao Infantil (Alfabetizacdo). Para atender a
esses niveis de ensino, dispde de trés professoras: uma efetiva e duas prestadoras
de servigos (Quadro 3). Em relagdo ao nivel de formagédo, encontramos duas
professoras com o curso Normal Médio e uma com o curso de Teologia (Grafico 2).
Além das professoras, a escola possui quatro funcionarios: duas
zeladoras/cozinheiras e dois vigias.

Finalizando a caracterizacdo das escolas participantes da pesquisa,
apresentaremos em seguida a caracterizagao dos sujeitos investigados.

1.5. Caracterizagao dos sujeitos da pesquisa

De acordo com os objetivos desta pesquisa, a investigagédo foi realizada
com professores de 12 a 42 série do Ensino Fundamental atuantes no Projeto Escola
Ativa. Assim, o estudo foi desenvolvido em escolas da Rede Publica Municipal de
Teresina-Pl, ja que, segundo a LDBEN/96, Art. 11, inciso V, o municipio é

responsavel, prioritariamente, pela oferta do Ensino Fundamental.

'® N&o foi evidenciado qual 0 membro da familia.



Do universo de trinta e dois professores'’ (Quadro 1), foi selecionada uma
amostra de treze professoras'®, sendo que sete sdo efetivas e seis sdo prestadoras
de servigos, todas pertencentes as cinco escolas selecionadas, conforme o Quadro
3.

ESCOLAS N° DE N° DE PROFESSORES TOTAL DE

Ne PROFESSORES PRESTADORES DE PROFESSORES POR

MUNICIPAIS

EFETIVOS SERVICOS ESCOLA

01 Angola 02 01 03
02 Caminho Novo 02 - 02
03 | Gurupa de Baixo 02 - 02
04 | Gurupa de Cima - 03 03
05 | Dionisio Carvalho 01 02 03

TOTAL - 05 TOTAL - 07 TOTAL - 06 TOTAL - 13

Quadro 3 — Numero de professores participantes da pesquisa, efetivos e
prestadores de servicos, do Projeto Escola Ativa, Teresina — Piaui, 2004.

Cada escola conta com dois ou, no maximo, trés professores'® (Quadro 3).
Em relagdo a situagdo profissional, as professoras participantes da pesquisa
desenvolvem atividades profissionais somente na escola. Dentre elas, uma
professora trabalha 20h e doze trabalham 40h. De acordo com a vinculagao, (efetiva
ou temporaria), e com a necessidade da escola, o professor pode trabalhar em
regime de 20h ou 40h, conforme Grafico 1.

'" Dezesseis docentes efetivos e dezesseis prestadores de servico. Desses professores, vinte e trés
séo titulares e nove séo auxiliares da sala de aula.

'® Dentre as trezes professoras, dez s3o titulares e trés sdo auxiliares de sala de aula; somente uma
exerce exclusivamente o cargo de diregdo. Tal professora desenvolveu seu trabalho como docente
antes e depois da implantagéo do Projeto, sendo elemento fundamental nesta pesquisa.

'% Os professores efetivos, muitos titulares da sala de aula, sdo vinculados & Secretaria Municipal de
Educagéo. Os estagiarios, as vezes titulares ou auxiliares da sala de aula, tém contrato temporario
de trabalho e advém de instituicdes como SEMEC, CIEE, LIGA DAS SENHORAS CATOLICAS,
GRUPO JET. Os salarios dos professores estagiarios sao diferenciados, tanto em relagdo aos
efetivos quanto em relagdo aos proprios estagiarios, dependendo da instituicdo a que estédo
vinculados, variando de R$ 180,00 (cento e oitenta reais) a R$ 560,00 (quinhentos e sessenta
reais).
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Grafico 1 — Percentual de professores participantes da pesquisa que trabalham 20h

ou 40h nas escolas atendidas pelo Projeto Escola Ativa, Teresina — Piaui, 2004.

A atencdo a carga horaria € fundamental, pois, quanto mais o professor

vivenciar as relagdes dentro da escola, melhor compreendera o seu contexto e se

relacionara mais afetivamente com os seus alunos e a comunidade.

Em relagdo ao grau de instrugdo dos sujeitos participantes da pesquisa,

verificamos conforme o Grafico 2:
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Grafico 2 — Nivel de formagao dos professores que participaram da pesquisa,

Teresina - Piaui, 2004.

Das treze (100%) professoras, verificamos que seis (46%) s&o graduadas;
duas (15%) sao graduandas; quatro (31%) tém o Normal Médio e uma (8%) tem o




curso Logos Il %°. Fica assim evidente uma diferenca significativa entre os sujeitos,
sendo que tal diferenca teve repercussoes nas respostas dadas por elas.

Percebemos ainda que as professoras licenciadas ou licenciandas
participaram ou estao participando de cursos de formagao, em nivel de graduacao,
por meio de convénios realizados, em sua maioria, com a Universidade Federal do
Piaui, na area de Pedagogia. Outros cursam ou cursaram a graduagdo em
faculdades particulares, nas areas de Teologia, Pedagogia e Letras/Portugués. Esse
€ um dado importante, ja que ha uma melhora significativa no nivel de formagéo dos
docentes, condigédo sine qua non para uma ressignificagcado das praticas pedagdgicas
tradicionais.

Necessitando apreender pontos importantes das praticas pedagogicas em
classes multisseriadas, definimos algumas técnicas de coleta de dados, que seréo

explicitadas a seguir.
1.6. A coleta de dados

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002, p. 163), “As pesquisas
qualitativas sdo caracteristicamente multimetodologicas, isto €, usam uma grande
variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados [...]". Nesse sentido,
para apreender as teias de relagdes que envolvem os professores no cotidiano de
sua pratica docente, especificamente em Ciéncias Naturais, no Projeto Escola Ativa,
foi necessaria a utilizacdo de técnicas de coleta de dados como a observagao
sistematica, a entrevista semi-estruturada e a analise de documentos, definindo-se
esta pesquisa numa perspectiva que integra teoria e pratica.

Para tanto, gostariamos de evidenciar que a entrada no campo foi
antecipadamente acordada com professores, supervisores e com a coordenadora do
Projeto, sendo explicitados os objetivos, a tematica, o tipo de pesquisa e os
instrumentos utilizados na coleta de dados. Todos os questionamentos feitos pelos
profissionais supracitados foram esclarecidos.

Dessa forma, para dar coeréncia ao trabalho e para possibilitar uma
compreensao mais ampla e inferir novos conhecimentos, utilizamos a observacéo

sistematica (Apéndice A) em sala de aula, sendo isso fundamental para

% Curso de qualificagéo equivalente ao Curso Normal Médio, habilitando professores leigos para a
docéncia de 12 a 42 série do Ensino Fundamental. O Logos Il, curso extinto, equivalia ao 3° ano do
Curso Normal Médio.



compreender as praticas pedagodgicas efetivadas nesse contexto, ja que propiciou
analisar o conhecimento dos professores sobre a proposta e a coeréncia em sua
efetivacdo. Foram realizadas uma média de 07 (sete) sessdes de observagao. Cada
uma delas durou aproximadamente 3h — no turno manha e 3h — no turno tarde, nas
salas do 1° ciclo (12 e 22 séries) e do 2° ciclo (32 e 42 séries)?’. As escolas ficam
localizadas em areas longinquas (Quadro 2) em relagdo ao centro da zona urbana,
por isso eu permanecia la durante todo o dia. Para Alves-Mazzotti e
Gewandsznadjer,

A observacao dos fatos, comportamentos e cenarios é
extremamente valorizada pelas pesquisas qualitativas. [...] as
observagbes podem ser estruturadas (ou ‘sistematicas’) e nao-
estruturadas (também chamadas ‘assistematicas’, antropoldgicas ou
livres). Nas primeiras, os comportamentos a serem observados, bem
como a forma de registro, sdo preestabelecidos. [...] Este tipo de
observacao é muito usado para identificar praticas que a teoria
indica que sao eficazes e eventualmente pode usar alguma forma de
quantificagédo (2002, p.164 -165).

Dando continuidade ao trabalho, realizamos a entrevista semi-estruturada (Apéndice B), realizada com o
consentimento de cada professor entrevistado que, antecipadamente, teve pleno conhecimento do objetivo da pesquisa e
ficou livre para responder as perguntas. A entrevista foi previamente validada através do pré-teste efetivado com
professores participantes do Projeto, mas que n&o participaram da pesquisa. Para Gil (1999, p.137), “O pré-teste de um
instrumento de coleta de dados tem por objetivo assegurar-lhe validade e precisao. [...]". Cada entrevista teve duragéo, em
média, de quarenta minutos. Os professores, junto com a pesquisadora, firmaram o dia e horario de realizagéo, que
ocorreu em cada escola da amostra pesquisada. As entrevistas foram transcritas pela mestranda, sendo avaliadas pelo
docente apds a transcrigao e consentida, por escrito, a divulgagdo da mesma neste trabalho. Para Trivifios (1987, p. 145 -
146, grifos do autor),

[...] a entrevista semi-estruturada é um dos principais meios que tem
o investigador para realizar Coleta de Dados. [...] por que esta, ao
mesmo tempo que valoriza a presenga do investigador, oferece
todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a
liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a
investigacao.

E, pois, na entrevista que se possibilita uma relagéo de interagao reciproca entre quem pergunta e quem
responde, tendo sido esse processo fundamental para esclarecer questdes que envolvem a compreensao dos professores
acerca da proposta tedrica apresentada pelo projeto em estudo, as praticas pedagdgicas e sobre questdes relativas a

importancia do ensino de Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

2TA organizagdo por ciclos ndo acontece em todas as escolas atendidas pelo Projeto Escola Ativa.



Objetivando preservar a privacidade dos sujeitos pesquisados, eles foram identificados pela letra (P), que
expressa professor, com numeragao indicando a ordem em que foram entrevistados: P1 (professor numero 1), P2
(professor numero 2) e assim sucessivamente, até o P13 (professor nimero 13), completando o ciclo da pesquisa realizada

nas cinco escolas.

No decorrer do trabalho fizemos a coleta de documentos e os analisamos concomitantemente com o material das

entrevistas e das observagdes, conforme apresentaremos a seguir.

1.7. A Andlise dos dados

No decorrer da entrevista e da observacdo, teve inicio o processo de
analise dos dados. A coleta de dados qualitativos se realiza, para Chizzotti (2003, p.
89, grifos do autor), “[...] /ferativamente, num processo de idas e voltas, nas diversas
etapas da pesquisa e na /nferagdo com os sujeitos. [...] No desenvolvimento da
pesquisa, os dados colhidos em diversas etapas sdo constantemente analisados e
avaliados [...]".

Os dados coletados foram analisados quanto-qualitativamente. O método
qualitativo foi utilizado nas questdes das entrevistas e nas questdes abertas contidas
no relatorio das observagdes realizadas. O método quantitativo deu-se por meio da
técnica de frequéncia — foi computada a frequéncia das quatro questdes objetivas
contidas no relatério das observagdes realizadas.

Para dar coeréncia ao trabalho, possibilitar uma compreensdo mais ampla e
inferir novos conhecimentos a partir dos relatos dos sujeitos, optou-se pela analise
de conteudo do material coletado nas entrevistas, nas observagdes e nos
documentos analisados, como planejamentos, atividades escritas, livros didaticos,
regulamentos, projeto politico-pedagdgico das escolas, entre outros; sempre
orientados pelos objetivos e questdes formuladas com base no problema. Para
realizagao dessa analise, partimos das categorias: Escola Ativa; Pratica Pedagdgica,
Classes Multisseriadas e Ensino de Ciéncias.

A analise de conteudo ¢é “[...] Um conjunto de instrumentos metodologicos
[-..] que se aplicam os discursos’ (confeudos e continentes) extremamente
diversificados./...]” (BARDIN, 1995, p. 9, grifos do autor). Nesse sentido, segundo o
autor, configura-se na analise de conteudo tudo o que é dito ou escrito. Essa
perspectiva possibilitou compreender com mais exatidao os fatos e os significados
que envolvem as praticas pedagdgicas dos professores atuantes em classes
multisseriadas do Projeto Escola Ativa, especialmente na area de Ciéncias Naturais.



Bardin (1995) considera trés fases no decorrer da analise de conteudo: “a
pré-analise, a exploragdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretagcado” (p. 95). Primeiramente, organizamos e sistematizamos as idéias
iniciais contidas no material coletado nas observacoes, entrevistas e documentos
referentes a investigagdo. Num segundo momento, exploramos de forma
aprofundada o material da investigacdo, sempre orientados pelos objetivos desta
pesquisa. Finalmente, fizemos as interpretacbes e inferéncias acerca das
informacdes obtidas, aprofundando a analise e desvendando os conteudos implicitos
de maneira significativa.

Compreender, portanto, o Projeto Escola Ativa requer inseri-lo numa
perspectiva cultural e conceber a escola ndo apenas como provedora do dialogo e
da criticidade, mas apreender também todo o seu aparelho formal: metodologia de
ensino, sistema avaliativo e planejamento. Nesse contexto, a estratégia
metodoldgica proposta pelo Projeto Escola Ativa tem uma ampla receptividade entre
os professores e alunos, apesar de algumas dificuldades e resisténcias encontradas
inicialmente®?. Dessa forma, perceber as implicagdes da estratégia proposta pelo
Projeto Escola Ativa e discutir o ensino de Ciéncias Naturais em classes
multisseriadas requer, acima de tudo, um conhecimento acerca do que pensam o0s
professores sobre a proposta e o sobre o ensino de Ciéncias Naturais desenvolvido
em sala de aula.

O fundamento tedrico € elemento essencial na interpretacdo dos dados
levantados na pesquisa. Assim, alguns trechos das entrevistas serdo transcritos
especificamente no quarto capitulo e analisados a partir de tais fundamentos. Essa
transcricdo € realizada de maneira que possibilite uma melhor compreensao do
estudo realizado, independente da forma que as técnicas realizadas nesta pesquisa
foram aplicadas.

A partir do exposto, apresentaremos, no capitulo seguinte, as concepg¢des de
Ciéncia, Educagdo e Ensino de Ciéncias Naturais, tendo como fundamento os
tedricos Thomas Kuhn, Freire e Vygotsky. Essa incursdo visa discutir, com
consisténcia e criticidade, o ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais do Ensino

Fundamental, especialmente nas escolas multisseriadas da zona rural.

22O fator relevante a destacar é que o paradigma tradicional ndo foi ultrapassado. Essa realidade
parece ser ainda intransponivel quando o professor fecha a porta e comecga a ministrar a aula.



CAPITULO II

CONCEPCOES DE CIENCIA, EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS



Os homens ao terem consciéncia de sua atividade e do mundo
em questdo, ao atuarem em funcdo de finalidades que
propdem e se propdem, ao terem o ponto de decisdo de sua
busca em si e em suas relagdes com o mundo, e com outros, ao
impregnarem o mundo de sua presenga criadora através da
transformagdo que realizam nele, na medida em que dele
podem separar-se e, separando-se, podem com ele ficar, os
homens, ao contrdrio do animal, ndo somente vivem, mas
existem, e sua existéncia é histérica.

Paulo Freire

Neste capitulo, explicitamos as concepcdes de Ciéncia, de
Educacao e de ensino de Ciéncias Naturais que fundamentam esta pesquisa. Uma
das questdes fundamentais aqui € refletir sobre o ensino de Ciéncias Naturais e
suas contribui¢des para a formacgao do cidadao.

2.1. A Ciéncia em construcao

A ciéncia e, por consequéncia, a tecnologia sempre fascinaram e
amedontraram a humanidade simultaneamente. A fascinagdo da 'descoberta’, do
poder do Homem sobre a natureza, produziu e continua produzindo o senso de
liberdade, de conquista e de controle sobre a prépria vida individual e coletiva.

Do mito a ciéncia. Da ciéncia positiva a ciéncia historica. Da ciéncia normal
as revolugdes cientificas. Historicamente, a ciéncia é apresentada sob enfoques
diferentes. Assim, Freire-Maia (2000, p.102) ressalta que

A ciéncia progride de duas formas: por evolugdo (quando o
progresso ao longo das grandes pistas que cada cientista usa para o
seu trabalho de cada dia) e por revolugéo (quando surgem novas
pistas capazes de oferecer outras visbes da realidade e,
conseqlentemente, oportunidades até entdo insuspeitadas de
investigacéo).

Para o epistemdlogo Thomas Kuhn (1992), essas novas pistas chamam-se
paradigmas, que se constituem num conjunto de leis, modelos, conceitos

fundamentais, valores, critérios avaliativos de formulagdo e resolugcbes de



problemas. Nesse sentido, a ciéncia que se faz no contexto dos paradigmas vigentes

€ denominada de ciéncia normal. Portanto,

A ciéncia normal, atividade que consiste em solucionar quebra-
cabecas, €é um empreendimento altamente cumulativo,
extremamente bem sucedido no que toca seu objetivo, a ampliagéo
continua do alcance e da precisdo do conhecimento cientifico. [...] A
ciéncia normal nao se propde a descobrir novidades no terreno dos
fatos e das teorias [...] (KUHN, 1992, p. 77).

A luz dessa perspectiva, ha a difusdo da ciéncia engessada, cumulativa.
Kuhn (1992) evidenciou as limitagbes da visdo cumulativa, linear e a-historica do
conhecimento cientifico, mas as considera importantes no desenvolvimento do
conhecimento cientifico.

Um das questdes mais valorizadas em Kuhn s&o as descobertas que
rompem as teorias e revolucionam o pensamento cientifico, nascendo entdo uma
nova forma de olhar sobre a natureza e sobre o homem. Esse processo de rupturas
e descontinuidades gera a sucessao de um paradigma a outro, havendo, nessa
sucessao, varias etapas: a ciéncia normal, as anomalias, as revolugdes cientificas e,
novamente, a ciéncia normal. E um ciclo cheio de crises e normalidades.

De acordo com Kuhn, as mudangas ocorrem quando o paradigma vigente
nao responde mais as exigéncias de um determinado contexto. Para ele, o termo

paradigma,

De um lado, indica toda a constelagao de crencas, valores, técnicas,
etc ..., partilhadas pelos membros de uma comunidade determinada.
De outro, denota um tipo de elemento dessa constelagao: as
solugbes concretas de quebra-cabegas que, empregadas como
modelos ou exemplos, podem substituir regras explicitas como base
para a solucéo dos restantes quebra-cabecas da ciéncia normal. [...]
(KUHN, 1992, p. 218).

Assim, um paradigma s6 € abandonado quando ha outro para substitui-lo,
sendo este consequentemente partilhado pelos membros de uma determinada
comunidade cientifica. Para Kuhn (1992, p. 145), “[...] quando mudam os
paradigmas, muda com eles o proprio mundo. Guiados por um novo paradigma, 0s

cientistas adotam novos instrumentos e orientam seu olhar em novas direcdes. [...]".



A passagem de um paradigma a outro caracteriza as revolugbes cientificas,
resultados de crises consecutivas, ou seja, quando o paradigma n&o consegue mais
responder as questdes propostas, cria-se assim uma nova visdao de mundo,
explicitando-se a descontinuidade do empreendimento cientifico.

As revolugoes cientificas sao "[...] aqueles episddios de desenvolvimento ndo
cumulativo, nos quais um paradigma mais antigo é total ou parcialmente substituido
por um novo, incompativel com o anterior. [...]" (KUHN, 1992, p. 125). Essas

revolucoes

[...] iniciam-se com um sentimento crescente, também seguidamente
restrito a uma pequena subdivisdo da comunidade cientifica, de que
o paradigma existente deixou de funcionar adequadamente na
exploragdo de um aspecto da natureza, cuja exploragdo fora
anteriormente dirigida pelo paradigma. [...] (KUHN, 1992, p. 126).

Abstraimos das idéias de Kuhn que o desenvolvimento cientifico ndo ocorre
linearmente mas por rupturas com modelos anteriores. Assim, a descontinuidade
ocorre com as revolugdes, havendo uma continuidade durante a denominada ciéncia

normal. Compartilhamos da visdo de conhecimento cientifico de Kuhn,

qgue considera a Ciéncia como um produto coletivo, desenvolvido de
maneira ndo linear [...]. Estes aspectos tém sido bastante utilizados
na formulagéo de alternativas para o ensino de Ciéncias Naturais
em consonancia com a concepgao freiriana de educagao (MENDES
SOBRINHO, 1998, p. 153).

Dentre os autores que utilizam essa concepg¢éo nas suas producdes sobre o
ensino de Ciéncias Naturais, destacamos Delizoicov, Angotti, Pernambuco, Chassot,
Zylbersztajn e Mendes Sobrinho, os quais sdo referéncias neste estudo. Esses
autores também utilizam as categorias dialogicidade, problematizagdo, rupturas e
acao-reflexdo-acdo, numa articulagdo entre as idéias de Thomas Kuhn, Gaston
Bachelard e Paulo Freire.

A concepcgao de Bachelard (1996) sobre a construgdo do conhecimento vai
ao encontro da concepc¢édo de Kuhn, quando enfatiza que o conhecimento cientifico
nao se da por acumulos de informagcdes e sim por rupturas. Para ele, o
desenvolvimento da ciéncia ocorre através de um processo descontinuo, no qual

constantemente temos que rever conhecimentos anteriores e romper com eles,



construindo assim um novo conhecimento. Dessa forma, a construgdo do
conhecimento cientifico nasce da busca de uma resposta a uma relevante questao.

Percebe-se que as abordagens tanto de Kuhn quanto de Bachelard
centram-se nos momentos historicos significativos da ciéncia e no desenvolvimento
cientifico, enfatizando sempre as tensdes existentes entre a tradigdo e o novo, entre
o dogmatico e o critico, ambos essenciais no processo de construgdo do
conhecimento cientifico e da ciéncia. Para Bachelard, o progresso da ciéncia é
dialético, descontinuo e inacabado, pois a ciéncia ¢ feita por revolugdes e néo por
evolugdes, ela avanca por descontinuidades ou rupturas.

Essa concepgao, da qual compartilhamos enfatiza que o conhecimento nao
€ acabado e pronto, mas sim continuo e historicamente produzido num contexto
social. A ciéncia, nessa perspectiva, desconstréi a visdao de neutralidade e
imparcialidade de seus resultados e inferéncias.

A influéncia dessa concepcdo no campo educacional traduz-se na
possibilidade de se romper com as praticas tradicionais que permeiam o espaco
escolar e dificultam o processo de ensino e aprendizagem, construindo entdo uma
perspectiva critica e processual acerca da educagao e da escola.

Bachelard também introduz uma categoria bastante utilizada na area
educacional - o obstaculo - e afirma que "[...] € em termos de obstaculos que o
problema do conhecimento cientifico deve ser colocado. [...]" (1996, p. 17). Ele
classifica os obstaculos em: a) experiéncia primeira, b) conhecimento geral, c)
conhecimento verbal, d) conhecimento unitario e pragmatico, e) conhecimento
substancialista, animista e f) conhecimento quantitativo. Esses obstaculos s&o
caracterizados em sua obra “A formacgao do espirito cientifico”. Na area educacional,
a categoria obstaculo tem sido pouco explorada. Entretanto,

Para Bachelard, o obstaculo pedagogico faz parte de uma cultura
docente construida sobre a nao aceitagcdo de que o fracasso
discente possa ser devido a resisténcias oferecidas as formas
autoritarias de conduzir o processo de aprendizagem. Essa cultura
promove a fossilizagdo das nogdes e dos principios, dando lugar a
um saber estéril, dogmatico, que confere a educagao cientifica o
carater de ma educagéo. [...] (OLIVEIRA, 2000, p. 95).



Acreditamos que uma escola s6é pode ser critica e formadora de cidadaos se
produzir conhecimento novo e conceber o aluno como foco dessa construgdo. No

que se refere a educagdo como processo, seguiremos discutindo a questao.

2.2. Educagao — concep¢ao de processo

Um dos grandes méritos do século XX foi o despertar para a consciéncia da
educacdo como condigdo imprescindivel do desenvolvimento pleno do individuo
como pessoa e como cidaddo. No mundo da informagéo, da tecnologia, ndo € mais
admissivel que individuos figuem a margem desse processo, enquanto outros
privilegiados detenham o dominio das informagdes cientificas e tecnolodgicas,
usando-as como instrumento de poder. Numa sociedade denominada “do
conhecimento”, ja ndo é possivel ficarmos confinados a praticas conservadoras. No
contexto atual, faz-se necessario que os individuos dominem, no minimo, os
conhecimentos cientificos e tecnoldogicos produzidos pela humanidade, para
usufruirem dos bens culturais da sociedade em que vivem.

As mudancas significativas ocorridas no inicio do século XX, especialmente
no Brasil, vao influenciar novas concepg¢des sobre a educagdo durante todo o
decorrer desse século, acenando para novas compreensdes acerca da natureza
humana, do sentido da educacdo, do ensino e da aprendizagem. No mundo
contemporaneo globalizado, interligado, perto e distante ao mesmo tempo, parece
nao haver sistema educacional que fique alheio aos inuUmeros desafios que se
anunciam na sociedade e na educacdo. E importante salientar que a escola deve se
abrir para o novo, concebendo o individuo como capaz de aprender a aprender de
forma plena. Assim, entendemos educacédo como a formagao plena do individuo, por
compreender que a aprendizagem resulta da agdo consciente de quem aprende.
Nessa perspectiva, cabe ressaltar elementos como o dialogo, a critica, a reflexdo e o

respeito como condi¢cdes essenciais da formacdo humana.

Acerca disso, em nossas discussdes, nos apoiamos em Paulo Freire, um dos precurssores da educagéo
progressista no Brasil. Na sua concepgéao de educagao, transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico é
amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano. Ao educar, deveremos fundamentar nossas praticas numa
compreensao critico-dialdgica; dessa forma, a educagéo é entendida como pratica de liberdade, como um ato politico.
Segundo Freire (1979, 1992, 1995, 1996), o educando ndo € uma tabula rasa, um “recipiente vazio” que se deva encher de
conteudos, o que chama de educagéo bancaria. Para ele, educar é constituir o sujeito em transformagéo, sendo isso o que

consideramos educagéo plena. Nesse sentido,



A priorizacdo da ‘relacéo dialégica’ no ensino que permite o respeito
a cultura do aluno, a valorizagdo do conhecimento que o educando
traz, enfim, um trabalho a partir da visdo do mundo do educando é
sem duvida um dos eixos fundamentais sobre os quais deve se
apoiar a pratica pedagogica de professores e professoras. [...]
(FREIRE, 1995, p. 82).

Portanto, o ensino deve ultrapassar a condi¢gao de mera reprodugéo de conteddos sem significados para o

educando, concepgao ratificada por Feire, para quem o ensino

[...] ndo deve e ndo pode ser feito através de depositar informacdes
para os alunos. Por isto repudio a ‘pedagogia bancaria’ e proponho
e defendo uma pedagogia critico-dialégica, uma pedagogia da
pergunta. A escola publica que desejo é a escola onde tem lugar de
destaque a apreensao critica do conhecimento significativo através
da relagao dialdgica. E a escola que estimula o aluno a perguntar, a
criticar, a criar; onde se propde a constru¢cdo do conhecimento
coletivo, articulando o saber popular e o saber critico, cientifico,
mediados pelas experiéncias no mundo (FREIRE, 1995, p. 83).

A educagéo, nessa concepgao, deve ser consolidada no ambiente das escolas, onde ainda tropegamos nas
artimanhas dos modelos tradicionais e mecanicistas, mas ndo podemos negar os avangos em busca de situagdes
inovadoras e criticas, no contexto educacional. Entretanto, precisamos ainda superar muitos obstaculos. Nessa

compreens&o,

[...] o futuro com que sonhamos nao é inexoravel. Temos de fazé-lo,
de produzi-lo, ou nao vira da forma como mais ou menos queriamos.
E bem verdade que temos de fazé-lo ndo arbitrariamente, mas com
0s materiais, com o concreto de que dispomos e mais com o projeto
com o sonho por que lutamos (FREIRE, 1992, p. 102, grifo do
autor).

Em relagéo as praticas educativas - ensinantes e aprendizes - que devem permear o espago escolar, Freire
(1992, p. 109) apresenta a seguinte concepgao: “[...] toda pratica educativa implica sempre a existéncia de sujeitos, aquele
ou aquela que ensina e aprende e aquele ou aquela que, em situagao de aprendiz, ensina também, a existéncia do objeto

a ser ensinado e aprendido [...] o conteudo, afinal”.

Compreendemos que a pratica transformadora liberta 0 homem de sua condi¢ao receptiva, seja enquanto
individuo seja enquanto sociedade. Cabe ressaltar que a liberdade € uma conquista e ndo uma doagéo, pois a liberdade é
conseguida através da luta e esta s6 é travada a partir da conscientizagéo, que, por sua vez, s6 se concretiza com a
liberdade de conhecer, de perguntar, de manter o didlogo. Nesse sentido, Freire e Faundez (1985, p. 46) questionam o ato
autoritario na agéo educativa: “[...] O autoritarismo que corta as nossas experiéncias educativas inibe, quando ndo reprime,
a capacidade de perguntar. A natureza desafiadora da pergunta tende a ser considerada, na atmosfera autoritaria, como

provocagéo a autoridade. [...]".

Entendemos ent&o que o aprendizado resulta da agéo do aprendente sobre sua realidade e ndo da imposicao de
outrem sobre a agéo do aprendente. Assim, o dialogo, imbricado no ato de perguntar, na pratica da liberdade, é condigao
indispensavel da formagao humana. Essa compreensao permite considerar como questao central o compromisso do
educador para com a sociedade, a educagao, a escola, o educando. O educador progressista € entdo aquele que ndo

despreza ou ndo descaracteriza os saberes que os educandos trazem para a escola.



E importante salientar neste trabalho, de acordo com as consideragdes feitas, a discusséo acerca da importancia
do ensino de Ciéncias Naturais, no sentido de explicitar as praticas pedagdgicas preponderantes no contexto das classes
multisseriadas. Temos consciéncia de que predominam ainda no ensino, nas mais diversas areas, abordagens tradicionais:
verbalismo exacerbado (mondlogo), o livro didatico como a principal fonte de informagao, a pesquisa sem orientagéo, os
experimentos sem significagéo, o curriculo numa perspectiva técnico-linear. Ultrapassando essa visdo, concebemos que
“[.-.] a complexidade da atividade docente deixa de ser vista como obstaculo a eficacia e um fator de desénimo para tornar-

se um convite a romper com a inércia de um ensino monétono e sem perspectivas [...]" (CARVALHO, GIL- PEREZ, 2003,
p. 18).

Todavia, considerando que o mundo apresenta hoje possibilidades variadas em termos tecnolégicos e cientificos,
na realidade de nossas escolas, ainda se da pouca importancia ao ensino de Ciéncias Naturais, especificamente nas séries
iniciais, conforme explicita Santos (2005) em seu trabalho sobre alfabetizag&o cientifica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental; o que distancia ainda mais os educandos de uma compreensao significativa desse mundo — impregnado de
transformagodes cientificas e tecnolégicas — e consequentemente da formagéo da cidadania. Em fungéo disso, as
contribuigdes de Freire, ao defender uma educagéao critico-dialégica, sdo essenciais para refletirmos sobre as praticas

pedagdgicas, especialmente de Ciéncias Naturais, desenvolvidas em classes multisseriadas da zona rural de Teresina.

Conceber a educagéo e, por conseqiiéncia, o ensino como espago de produgao do conhecimento e de
compreensao do mundo no qual se esta inserido, rompe as visdes do homem como simples coadjuvante da histéria. Eis o

que vamos apresentar no proximo item

2.3. O ensino de Ciéncia como reproducao ou produc¢cao de conhecimento: uma
discussao a favor da formagao para a cidadania

As concepgdes apresentadas anteriormente explicitam posturas em relagéo ao ensino, seja evidenciando a
reprodugéo de conteidos sem nenhuma significagao para o educando, ligada a perspectiva conservadora da educagao;
seja na produgao de conhecimentos significativos emergentes do didlogo critico estabelecido nas relagdes entre educador

e educando, em acordo com a perspectiva progressista da educagao.

No caso especifico do ensino de Ciéncias Naturais, ha necessidade de se praticar um ensino mais vivo e dinamico,

fundamentado na concepgao de ciéncia como atividade humana, social e historicamente construida, pois

O desafio de por o saber cientifico ao alcance de um publico escolar
em escala sem precedentes — publico representado, pela primeira
vez em nossa histéria, por todos os segmentos sociais e com
maioria expressiva oriunda das classes e culturas que até entdo néo
freqliientaram a escola, salvo excegbes — ndo pode ser enfrentado
com as mesmas praticas docentes das décadas anteriores ou da
escola de poucos para poucos. [...] porque a socializagdo, as formas
de expressao, as crencgas, os valores, as expectativas e a
contextualizagéo sociofamiliar dos alunos séo outros (DELIZOICQOV,
ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2002, p. 33).

Cabe evidenciar aqui a possibilidade de ruptura com os paradigmas que fundamentam o ensino reprodutivista
efetivado nas escolas. Assim, o conceito de revolug&o cientifica apresentado por Kuhn (1992), a qual se constitui em
rupturas com o paradigma vigente, é fundamental na compreensao dos processos de permanéncias e rupturas de

concepgdes que permeiam o espago escolar, pois



Guiados por um novo paradigma, os cientistas adotam novos
instrumentos e orientam o seu olhar em novas dire¢des. E o que é
ainda mais importante: durante as revolugdes, os cientistas véem
coisas novas e diferentes quando, empregando instrumentos
familiares, olham para os mesmos pontos ja examinados
anteriormente. E como se a comunidade profissional tivesse sido
subitamente transportada para um novo planeta, onde objetos
familiares séo vistos sob uma luz diferente e a eles se agregam
objetos desconhecidos (p. 145 -146).

A passagem de um paradigma a outro, longe de ser um processo cumulativo, representa mudangas na viséo de
mundo dos cientistas, as quais influenciam as praticas educativas, pois, no ato de ensinar, estd sempre presente uma

determinada concepgéo de ciéncia. Para KUHN (1992),

[...] uma revolugédo é uma espécie de mudancga envolvendo um certo
tipo de reconstrugcdo dos compromissos de um grupo. Mas nao
necessita ser uma grande mudanga, nem precisa ser revolucionaria
para os pesquisadores que nao participam da comunidade [...] E
precisamente porque este tipo de mudancga, muito pouco
reconhecida ou discutida na literatura da Filosofia da Ciéncia, ocorre
tdo regularmente nessa escala reduzida, que a mudanca
revolucionaria precisa tanto ser entendida, enquanto oposta as
mudancas cumulativas (p. 225).

Ressalta-se a necessidade de se romper com a tradig&o e abrir possibilidades para o novo. Em referéncia as
idéias de Kuhn, Chassot (2003a, 2003b) explicita a nova possibilidade de ver o saber cientifico ndo no sentido linear de
construgéo e descoberta de verdades objetivas, mas concebé-lo como superagéo dessas verdades, tidas agora como
superaveis e mutaveis, no viés das incertezas. Zylbersztajn (1991), em relagéo as idéias de Kuhn, no que diz respeito ao
ensino das ciéncias em geral, enfatiza que a obra desse autor “[...] evidenciou as limitagdes da visdo cumulativa e continua
da natureza do conhecimento cientifico, que ainda predomina na ciéncia curricular. [...] (p. 47).” O autor propde como

estratégia a serem adotadas no ensino de Ciéncias Naturais:
a) elevagdo do nivel de consciéncia conceitual: partindo dos conhecimentos prévios dos alunos;
b) introdugdo de anomalias: sensagdo de insatisfagdo com as concepgdes existentes;
c) apresentacdo de uma nova teoria pelo professor: aprendizagem de novos conceitos;

A reflexdo acerca dessas estratégias proporciona a possibilidade de romper com praticas tradicionais no ensino de
Ciéncias Naturais, possibilitando um ensino mais significativo23 e ativo para as criangas, especialmente as que moram na

zona rural do pais.

Contrapondo-se as praticas pedagdgicas tradicionais, os efeitos politicos e sociais do processo de democratizagéo
do ensino favoreceram o surgimento de novas propostas e praticas para o campo educacional. No campo do ensino de
Ciéncias Naturais, ha propostas como a Alfabetizag&o Cientifica e Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), que visam
promover a formagao de alunos criticos e conscientes de sua atuagéo enquanto cidaddos. Nao podemos negar o impacto
que essas ou outras propostas tiveram e tém na maneira de ensinar Ciéncias Naturais na escola. Dessa forma, um novo

olhar direcionado aos estudos nessa area possibilita a configuragéo de novas praticas pedagdgicas.

23

A aprendizagem significativa € aquela que ocorre a partir da compreensao pessoal por parte de
quem aprende, possibilitando a reconstrugcao de conceitos que ampliam a habilidade de aprender
cada vez mais, o que desencadeia uma atitude ativa diante da vida (FREIRE, 1992, 1995, 2002).



Teixeira (2003) menciona as contribuigdes do Movimento CTS, vislumbrando um ensino centrado na formagéao
para o real exercicio da cidadania, “[...] apontando a dimens&o para a tomada de decis&o, a questao da educagéo
tecnoldgica, e a importancia da transmissdo de uma visdo mais coerente da ciéncia e de seu papel na sociedade. [...]" (p.

100). Aborda-se aqui uma compreenséo de cidadania concreta e ndo abstrata; vivenciada e néo idealizada.

No campo da Pedagogia em geral, essas discussdes s&do determinantes para o surgimento das tendéncias
progressistas que, segundo os PCN, influenciaram “[...] o ensino de Ciéncias em paralelo a tendéncia CTS. Era um trago
comum a essas tendéncias a importancia conferida aos conteddos socialmente relevantes e aos processos de discusséo
em grupo. [...]” (BRASIL, 2001, p. 21-22).

No contexto atual, esses principios estao presentes nas propostas oficiais, como é o caso dos Parametros
Curriculares Nacionais, os quais propdem que o ensino de Ciéncias Naturais deve se organizar de forma a colaborar para a
compreensdo do mundo e de suas transformagdes, situando o0 homem como um individuo critico, participativo e

transformador. Nessa perspectiva,

Mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora para a
compreensao do mundo e suas transformacgdes, para reconhecer o
homem como parte do universo e como individuo, é a meta que se
propde para o ensino da area na escola do ensino fundamental. A
apropriagdo de seus conceitos e procedimentos pode contribuir para
o questionamento do que se vé e ouve, para a ampliagcao das
explicacbes acerca dos fendmenos da natureza, para a
compreensao e valorizagdo dos modos de intervir na natureza e de
utilizar os recursos tecnoldgicos que realizam essas mediacdes,
para a reflexdo sobre as questdes éticas implicitas nas relagoes
entre Ciéncia, Sociedade e Educagao (BRASIL, 2001, p. 23-24).

Essa orientagéo esta em sintonia com o que preceitua a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, em seu
artigo 22, que estabelece como finalidade da educagao basica “[...] desenvolver o educando, assegurando-lhe a formagéao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania [...] (BRASIL, 1996)". Nesse sentido, devemos entender que a
cidadania envolve necessariamente um processo de conscientizagéo, que, na concepgao de Freire (1979, 1992, 1995,
1996), significa compreender criticamente a realidade social, econdmica, politica, cultural, histérica, desnudando as

ideologias desumanizantes que ajudam a manter a estrutura de exclusdo e de marginalizagéo social.

Esse processo s6 é desnudado quando basicamente ndo negamos o direito fundamental de acesso ao
conhecimento, especificamente ao conhecimento cientifico. O acesso a escola torna-se entéo imprescindivel, pois é o local

de apropriagéo ao saber, da cultura elaborada. Nesse aspecto,

[...] ndo se pode pensar no ensino de Ciéncias como um ensino
propedéutico, voltado para uma aprendizagem efetiva em momento
futuro. A crianga nao é cidada do futuro, mas ja é cidada de hoje, e,
nesse sentido, conhecer ciéncia é ampliar a sua possibilidade
presente de participacao social e viabilizar sua capacidade plena de
participagao social no futuro (BRASIL, 2001, p. 25).

Teixeira (2003), em referéncia as idéias de Peter McLaren, descreve a realidade dos educadores deste século,

acenando que 0s

[...] educadores do novo milénio estdo num terreno politico e
epistemoldgico minado [...] Manteremos nosso conservadorismo que



produz uma escola indécua, que em quase nada concorre para a
formagao emancipadora dos alunos - contribuindo assim, para que a
escolarizagcdo se converta num processo de treinamento da forca de
trabalhadores para o mercado global, centrada na reproducao dos
mecanismos perpetuadores da opressdo em larga escala; ou
assumiremos, definitivamente, uma praxis revolucionaria que se
recusa a abandonar seu compromisso com os imperativos da
emancipagao e da justica social (p. 90).

Devemos reconhecer que praticas pedagégicas que se assentam nas concepgdes reprodutoras de conhecimentos
n&o contribuem em nada para a formagéo plena do individuo e para sua insergéo como cidaddo na sociedade. Desvelando
tais praticas pedagdgicas conservadoras desenvolvidas na escola, temos as contribui¢cdes de Delizoicov e Angotti (1994),
Delizoicov, Angotti, Pernambuco (2002), Chassot (2003a, 2003b), Krasilchik (1988), Moreira (1988), Mendes Sobrinho
(1998, 2002), Santos (2005). Os autores discutem o embrutecimento das praticas pedagdgicas no ensino de Ciéncias
Naturais e, como Chassot (2003a, p. 95), acreditam “[...] que o professor informador— aquele ou aquela que se gratifica
com ser transmissor de conteudo - estd superado|...]". Essa compreenséo leva-nos a acreditar nas praticas formadoras e

nos professores formadores deste novo século. Portanto,

Devemos fazer do ensino de Ciéncias uma linguagem que facilite o
entendimento do mundo pelos alunos e alunas. [...] Vamos nos dar
conta de que a maioria dos conteudos que ensinamos nao servem
para nada, ou melhor servem para manter a dominacgao. [...] o que
se ensina mais se presta como materiais para excelentes exercicios
de memorizagao do que para entender a vida (CHASSOT, 2003a, p.
96).

A cidadania é real e ndo memoristica e idealizada. Necessitamos formar

[...] cidadas e cidaddos que ndo sé saibam ler melhor o mundo onde
estdo inseridos, como também, e principalmente, sejam capazes de
transformar este mundo para melhor. [...] Nossa luta é para tornar o
ensino menos asséptico, menos dogmatico, menos abstrato, menos
a-historico e menos ferreteador” na avaliagdo (CHASSOT, 2003a,
p. 97, grifos do autor).

Chassot (2003a) faz uma analise de cinco caracteristicas que devem permanecer em nossas reflexdes e agdes
junto aos alunos e alunas de Ciéncias Naturais, contribuindo assim para uma educagdo que busque em cada instante a

construgédo de uma cidadania critica e um ensino realmente significativo e transformador:
1) tornar o ensino menos asséptico, vinculando-o a realidade de alunos e professores;

2) mostrar o mundo numa linguagem mais clara, saindo da total abstragcdo;

3) ser menos dogmaticos e trabalhar mais com as incertezas;

4) considerar o conhecimento cientifico como uma construgao histérica e contextualizada;

5) avaliar numa perspectiva processual;

# “Uso a expressdo ‘avaliagéo ferreteadora’ em analogia a uma pratica rural, ja em desuso, de

ferretear (marcar com ferro em brasa) o gado” (CHASSOT, 2003a, p. 97).



Essa discusséo leva-nos a reflexdo sobre o saber escolar, pois este é, acima de tudo, um saber palitico. Essa
questéo coaduna-se a compreensao de Freire (1979, 1992, 1995, 1996), ao enfatizar que as praticas educativas séo
sempre um ato politico, ndo havendo lugar para a neutralidade. Assim, a fungao dos educadores é muito mais do que
questionar a escola como reprodutora do conhecimento, pois ela deve ser pensada nas suas amplas possibilidades de

fazer educacgéo ativa e critica.

Para Fernandéz et al (2002), o ensino de Ciéncias Naturais, tradicionalmente, transmite, por agéo ou por omisséo,
visbes deformadas da ciéncia, a seguir explicitadas, as quais podem servir de obstaculos a aprendizagem de conceitos

cientificos. Eis as concepgoes:

- empirico-indutivista e atedrica, que enfatiza a importancia da experimentagéo e da observagéo e as define como

elementos neutros;

- rigida da atividade cientifica, que aborda a ciéncia como exata e mecanica. O tratamento dado a atividade cientifica &

quantitativo e de controle rigoroso;

- aproblematica e a-histérica da ciéncia: esta ligada a vis&o anterior e desconsidera o processo problematico, dificultoso e

historico da construgéo do pensamento cientifico;
- de linearidade do desenvolvimento cientifico;

- individualismo e elitismo, em que a ciéncia é produzida por génios que trabalham individualmente, isolados da sociedade,

ignorando o trabalho coletivo e as interagdes entre a comunidade cientifica; e

- descontextualizada e socialmente neutra - ignora ou trata muito superficialmente as relagdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade.

Essas visdes tém sido amplamente difundidas em muitos cursos de formagao dos professores de ciéncias e, ainda
hoje, influenciam as praticas desenvolvidas no contexto da sala de aula. Nesse sentido, a educagéo cientifica a ser
praticada em nossas escolas deve ultrapassar a dimens&o a-histérica e aproblematica, preparando o individuo, cidado,
para fazer uso racional do conhecimento cientifico e tecnolégico e para participar da sociedade de maneira critica e
solidaria. Entdo, as discussdes sobre Ciéncia e Educagéo para a cidadania devem refletir como elas estéo influenciando a
vida do cidadao e qual o papel social que Ihe compete. Acenar em posigéo de critica a concepgao
conservadora/reprodutora no processo de apropriagéo do conhecimento cientifico é vislumbrar que as propostas

inovadoras/produtoras sejam também vividas, postas em a¢do em sala de aula.

Dando continuidade a discussao, € importante salientar, no préximo item, a aquisicéo dos conceitos cientificos

pela crianga, na perspectiva de Vygotsky?.

2.4. A aprendizagem dos conceitos cientificos na concepgéo de Vygotsky

No intuito de compreendermos como ocorre o ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais, em classes
multisseriadas do Projeto Escola Ativa, proposta desta pesquisa, € fundamental conhecermos como se da a apropriagéo
dos conceitos cientificos na infancia. Nesse sentido, recorremos a teoria sécio-interacionista de Lev Semenovich Vygotsky
(1994, 2000), que tem por base o desenvolvimento do individuo como resultado de um processo sdécio-histérico. Vygotsky,
fundamentado no método dialético de Karl Marx, questiona a existéncia da natureza humana como algo a-histérico. Seu
projeto aspirava a superagao das dicotomias individuo x sociedade, objetividade x subjetividade, pois considerava que o
homem é construido socialmente, sendo produtor de sua prépria existéncia, num processo de construgédo que se da de
forma mediada e interativa. Em referéncia ao método de Marx, Vygotsky afirma que um dos pontos centrais € estudar os
fendmenos como processos em movimentos e mudangas continuas, questao discutida por Kuhn. Nesse processo de

mudangas o

% Apesar de a literatura registrar a grafia Vigotski, uniformizaremos, neste capitulo, com a grafia
Vygotsky, evitando algumas incompreensdes na escrita do nome do pensador.



[...] conceito de desenvolvimento implica na rejeicdo do ponto de
vista comumente aceito de que o desenvolvimento cognitivo é o
resultado de uma acumulag¢do gradual de mudancas isoladas. [...]
sendo entdo o desenvolvimento da crianga um processo dialético
complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no
desenvolvimento de diferentes fungbes, metamorfose ou
transformacgao qualitativa de uma forma em outra, embricamento de
fatores internos e externos, e processos adaptativos que superam
os impedimentos que a crianga encontra (VYGOTSKY,1994, p. 10).

Com base na perspectiva sécio-histérica, Vygotsky aborda questdes como o desenvolvimento do pensamento, a
formagéo dos conceitos mediados pela linguagem e a construgéo do conhecimento, considerando as infinitas
possibilidades contidas nas interagdes sociais, de mudangas e questionamentos dos sentidos e os significados que

perpassam tais interagdes.

Em contraposigéo também aos ideais fincados pela pedagogia tradicional, Vygotsky € um defensor do sujeifo
ativo, mais precisamente do sujeifo interativo, pois enfatiza a aquisigdo do conhecimento como uma interagéo mediada por
varias relagdes, aduzindo que, na troca com outros sujeitos e consigo mesmo, vao se internalizando no individuo os
conhecimentos e os papéis sociais, o que lhe possibilita a construgdo do conhecimento e a formagao da prépria
consciéncia. Para Vygotsky (1994), as origens da vida consciente e do pensamento abstrato deveriam ser procuradas na
interagcdo do individuo com as condigdes da vida social, analisando os reflexos do mundo exterior no mundo interior desses
individuos, a partir da interagéo deles com a realidade. Vygotsky enfatiza ainda que as caracteristicas do individuo n&o
estdo presentes desde o nascimento, nem s&o meros resultados da presséo do meio, mas resultam da interagao dialética

do homem como seu meio sdécio-cultural.

Assim, é inegavel a importancia da mediagao no processo de apropriagéo do conhecimento, pois € através da
mediagéo simbdlica, especificamente da linguagem, que ocorre a internalizagéo das praticas culturais importantes ao
desenvolvimento humano. Nota-se que é enfatizado o papel do meio ndo sé do ponto de vista sécio-cultural, mas também

no sentido do outro, objeto social que interage com o sujeito. Nessa concepgao,

Vygotsky trabalha, entdo, com a noc¢do de que a relacdo do homem
com o mundo ndo é uma relagao direta, mas, fundamentalmente,
uma relagdo mediada. As fungdes psicoldgicas superiores
apresentam uma estrutura tal que entre o homem e o mundo real
existem mediadores, ferramentas auxiliares da atividade humana
(OLIVEIRA, 1993, p. 27).

Nessa diregéo, Vygotsky distingue dois tipos de elementos mediadores, que s&o os signos e os instrumentos.

Cabe explicitar que

O signo®® age como instrumento da atividade psicolégica de maneira
analoga ao papel do instrumento no trabalho. Os instrumentos,
porém, sdo elementos externos aos individuos, voltados para fora
dele; sua fungao é provocar mudangas nos objetos, controlar
processos da natureza. Os signos [...] sdo orientados para o proprio

* «Signos podem ser definidos como elementos que representam ou expressam outros objetos,
eventos e situagdes. A palavra mesa, por exemplo, € um signo que representa o objeto mesa [...]"
(OLIVEIRA, 1993, p.30).



sujeito, para dentro do individuo; dirigem-se ao controle de agbes
psicologicas [...] sdo ferramentas que auxiliam nos processos
psicolégicos e ndo nas agdes concretas, como os instrumentos
(OLIVEIRA, 1993, p. 30).

Dessa forma, na distingdo dos mediadores, a fungéo do

[...] instrumento?’ é servir como um condutor da influéncia humana
sobre o objeto da atividade; ele é orientador externamente, deve
necessariamente levar a mudangas nos objetos. Constitui um meio
pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e
dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada
o objeto da operagao psicolégica. Constitui um meio em atividade
interna dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é
orientador infernamente. [...] VYGOTSKY, 1994, p. 72-73, grifos do
autor).

Os trabalhos de Vygotsky (1994, 2000) s&o, portanto, ligados a nogéo de atividade. Nessa prespectiva, o sujeito
desempenha um papel importante nas interagdes, ndo sendo ele passivo, como afirmam as abordagens behaviorista e
subjetivista do homem. Ele é um sujeito interativo, portanto o autor parte da idéia de que o desenvolvimento humano esta
imbricado nas relagdes sociais, historicas e culturais, ou seja, 0 homem se constrdi através das interagdes que estabelece
com o meio, as quais lhe possibilitam a apropriagao da cultura historicamente produzida pelas geragdes que o

antecederam; ao mesmo ao tempo que modifica o meio, modifica a si mesmo.

Dessa forma, o processo de aprendizagem se da por meio da internalizag&o, que ocorre com [...] a reconstrugao
interna de uma operagéo externa. [...]" (VYGOTSKY, 1994, p. 74). O ser humano organiza as informagdes que internaliza
para garantir a sua sobrevivéncia e sua permanéncia no grupo social. Para tanto, o homem vé& o mundo e o compreende
através dos conceitos, inicialmente com conceitos espontaneos, os quais vao cedendo lugar aos conceitos cientificos.

Assim,

[...] um conceito é mais do que a soma de certos vinculos
associativos formados pela memoaria, € mais do que um simples
habito mental; € um ato real e complexo do pensamento que néo
pode ser aprendido por meio de uma simples memorizacéo, sé
podendo ser realizado quando o proprio desenvolvimento mental da
crianga ja houver atingido o seu nivel mais elevado. [...]
(VYGOTSKY, 2000, p. 246).

Para Vygotsky (1994), sem a participagao significativa do aprendente, o professor tende a cair no verbalismo vazio
e na simulagéo da aprendizagem; desconsidera-se assim que o aluno ndo é somente o sujeito da aprendizagem, mas

aquele que aprende, junto ao outro, o que seu grupo social produz.

A atividade do sujeito dirige-se entdo ao dominio dos instrumentos de mediag¢éo, sendo que o conhecimento se
da a partir das relagdes intra e interpessoais, partindo do plano social para o plano individual. Desse modo, o autor
considera que, para compreender a capacidade de aprendizagem do aluno, é preciso determinar pelo menos dois tipos de

desenvolvimento, os quais ele denomina de nivel real e de nivel potencial, sendo que

" Temos como exemplo, a linguagem.



O primeiro nivel pode ser chamado de n/ive/ de desenvolvimenfo
real, isto &, o nivel de desenvolvimento das fungdes mentais da
crianca que se estabeleceram como resultados de certos ciclos de
desenvolvimento ja completados (VYGOTSKY, 1994, p. 111, grifos
do autor).

O outro nivel é a Zona de Desenvolvimento Proximal, que é

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se
costuma determinar através da solugdo independente de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulfo ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1994,
p. 112, grifos do autor).

Para Vygotsky (1994, 2000), o conceito em si existe antes de existir a prépria crianga, ou seja, a crianga ao nascer
ja encontra um mundo de conceitos e pode utiliza-los mesmo sem ter consciéncia de seu conceito real. Tal concepgéo
coloca o professor num papel importante, que é o de mediar uma relagdo significativa entre conceitos espontaneos e
conceitos cientificos, de tal forma que os conceitos espontaneos sirvam de referéncia aos conceitos cientificos e vice-

versa, promovendo-se uma evolugao e propiciando-se a crianga uma compreensao significativa da realidade. Assim,

Os postulados de Vygotsky parecem apontar para a necessidade de
criacdo de uma escola bem diferente daquela que conhecemos.
Uma escola em que as pessoas possam dialogar, duvidar, discutir,
questionar e compartilhar saberes. Onde ha espacos para
transformacdes, para as diferencas, para o erro, para as
contradi¢gbes, para a colaboracgéo e para a criatividade. Uma escola
onde professores e alunos tenham autonomia, possam pensar,
refletir sobre o seu préprio processo de construgdo de conhecimento
e ter acesso a novas informagdes. Uma escola em que o
conhecimento ja sistematizado n&o é tratado de forma dogmatica e
esvaziado de significado (REGO, 2002, p.118).

Considerando o exposto, é necessario compreendermos que a escola tem um papel fundamental quando inicia a
crianga no sistema de conceitos cientificos, induzindo-a a reelaborar os seus conceitos espontaneos, pois, a medida que
enfatiza as experiéncias cotidianas, a crianga centra-se nos objetos e ndo tem consciéncia de seus conceitos, ao passo
que, nos conceitos aprendidos na escola, em colaboragdo com um adulto, consegue melhor resolver problemas que
envolvem o uso consciente do conceito. Nessa questao, o autor apresenta contribui¢cdes importantes para

compreendermos como ocorre o desenvolvimento desses conceitos. Nesse aspecto, Vygotsky (1994), enfatiza que

[...] o aprendizado das criangas comecga muito antes de elas
frequiientarem a escola. Qualquer situagdo de aprendizado com a
qual a crianga se defronta na escola tem sempre uma historia prévia
[...]. De fato, aprendizagem e desenvolvimento estao inter-
relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga (p. 110).

O desenvolvimento dos conceitos cientificos na idade escolar &, para Vygotsky, uma das tarefas primordiais que a
escola tem diante de si. Assim, apesar de os conhecimentos cientificos e espontaneos emergirem de contextos diferentes,

eles se influenciam mutuamente na formagao dos conceitos, sofrendo influéncias tanto de condigdes internas (individuo)



como de condigdes externas (meio). Segundo Vygotsky (2000), os conceitos cientificos surgem por meio da atividade do
proprio pensamento e devem apoiar-se em um determinado nivel de maturagéo dos conceitos espontaneos. Dessa forma,

(o]

[...] processo de desenvolvimento dos conceitos ou significados das
palavras requer o desenvolvimento de toda uma série de fungdes
como a atengdo arbitraria, a memoria logica, a abstracao, a
comparacao e a discriminacéo, e todos esses processos
psicolégicos sumamente complexos ndo podem ser simplesmente
memorizados, simplesmente assimilados. [...] (VYGOTSKY, 2000, p.
246).

Vygotsky (2000) defende uma aprendizagem significativa, na qual o individuo consiga desenvolver-se plenamente,
pois a pratica pedagdégica centrada no ensino diretivo € estéril, fragil e sem significado para o individuo: “[...] entre os
processos de aprendizagem e de desenvolvimento na formagao dos conceitos, devem coexistir ndo antagonismos, mas
relagdes de carater infinitamente mais complexo e positivo. [...]" (p. 261-262). O desenvolvimento de uma pratica

pedagdgica consciente requer do professor seguir outros caminhos — como o da construgéo do conhecimento.

Uma questéo importante na apropriagéo dos conceitos cientificos,

[...] se baseia no fato amplamente conhecido de que a
aprendizagem €&, na idade escolar, 0 momento decisivo e
determinante de todo o destino do desenvolvimento intelectual da
crianga, inclusive do desenvolvimento dos seus conceitos; baseia-se
igualmente na suposigéo de que os conceitos cientificos de tipo
superior ndo podem surgir na cabec¢a da crianca senao a partir de
tipos de generalizagbes elementares e inferiores preexistentes,
nunca podendo inserir-se de fora da consciéncia da crianga [...]
(VYGOTSKY, 2000, p. 262).

Na educagéo, as idéias de Vygotsky favorecem diversas reflexdes sobre a aprendizagem, subsidiando, nas
praticas pedagodgicas em sala de aula, a compreenséo acerca do papel do professor como mediador do processo de

ensino e de aprendizagem e da apropriagéo por parte da crianga dos contetudos cientificos produzidos pela humanidade.

As concepgdes de Vygotsky em relagdo ao papel da mediagdo no processo
de aprendizagem e suas consideragcdes acerca da responsabilidade da escola na
aprendizagem dos conceitos cientificos pela crianga sdo fundamentais para
esclarecer a funcado que o professor deve exercer no contexto de escolar.

Considerando que educar € possibilitar que a aprendizagem ocorra e, nesse
processo, que os individuos se apropriem dos conceitos, mediados pelo meio, pelo
outro, € de fundamental importancia ressignificar a relagdo de ensino e
aprendizagem, especificamente a que ocorre no ambito da escola.

Apoés a abordagem das concepgdes de Ciéncia, de Educacado e de ensino
de Ciéncias, explicitaremos os fundamentos e a organizagdo do Projeto Escola
Ativa, tendo como aporte teodrico os ideais de John Dewey. Em seguida,



apresentaremos os aspectos historicos do ensino de Ciéncias Naturais nas séries

iniciais, contextualizando este ensino nas classes multisseriadas da zona rural.

CAPITULO Il



A ESCOLA ATIVA E O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS - UMA
TEMPESTADE DE IDEIAS

Ndo se entra duas vezes no mesmo rio.

Herdclito

Neste capitulo, abordaremos, de forma sucinta, o contexto historico da
educacdo no Brasil, buscando compreender a(s) concepgao(des) de educacédo que
fundamenta(m) o nosso ensino, especialmente o ensino de Ciéncias Naturais,
elemento imprescindivel para discutirmos as bases teodrico-metodologicas que
fundamentam o Projeto Escola Ativa, bem como a sua implementagdo no cenario
brasileiro.

E de suma importancia, nesse sentido, o entendimento acerca dos ideais
disseminados pelo movimento escolanovista no Brasil, conquanto a incompreensao
acerca de tais fundamentos tenha se revelado nas entrevistas realizadas com os
docentes atuantes no Projeto. Assim, torna-se necessario entender a importancia
dos ideais da Escola Nova como elemento inovador nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas em classes multisseriadas e o seu significado no contexto escolar do

Projeto Escola Ativa.

3.1. O contexto histérico do movimento escolanovista no Brasil: uma

compreensé&o acerca dos fundamentos do Projeto Escola Ativa

Em acordo com o aforismo de Heraclito em epigrafe, as idéias percorrem
um longo caminho, semeiam as mentes e fundamentam as agdes humanas. Assim,
elas sdo construidas e desconstruidas, ndo sendo nunca as mesmas. O
pensamento, a cultura, passam a distinguir o homem do modo natural de ser dos
demais seres. A distingdo torna o homem mais observador. A observacédo o torna
contemplador. A contemplagdo torna o homem um pensador. Nesse sentido, a
educacado, espacgo de tramitacdo e producdo de idéias, tornou o homem um ser
histérico-cultural. Nesse percurso, varias concepgdes fundamentaram as agdes

humanas.



Nessa trajetoria, a heranga cultural produzida pelo homem é perpetuada
através de sua existéncia histérica. Assim, a educagao passa a ser fundamental na
transmissao da cultura, sendo que, na sociedade moderna, a escola passa a ser a
instituicdo principal de transmissdo do saber elaborado e da cultura cientifica.
Segundo Snyders (1988), a escola é a unica instituicdo que tem a fungéo social de

propiciar a aquisi¢do da cultura elaborada. E nisso que ela se diferencia. Entao,

[...] é a cultura elaborada que pode, melhor que a cultura primeira,
atingir os objetivos, isto é, finalmente as satisfacdes da cultura
primeira. A cultura primeira visa valores reais, fundamentais: em
parte ela os atinge, em parte, ndo o consegue: a cultura elaborada é
uma chance muito maior de viver esses mesmos valores com
plenitude, o que levara a uma reflexdo sobre a relagéo entre a
cultura primeira e a cultura elaborada, relacdo esta que me parece
colocar-se como sintese de continuidade e de ruptura (SNYDERS,
1988, p. 24).

A escola deve ser, nessa perspectiva, o espago que ajuda o individuo a
tomar consciéncia do mundo e de suas agoes, portanto a escola que se fecha para a
vida deve ser questionada.

Para podermos compreender melhor a importancia da escola na sociedade,
apresentaremos, de forma sucinta, o contexto histérico da educag¢do no Brasil,
especialmente no século XX, contexto de discussdo dos ideais escolanovistas,
gquando se buscava evidenciar uma nova proposta de educacao e de escola que se
contrapunha a Pedagogia Tradicional. Isso se faz necessario em virtude de que os
ideais propostos pela Escola Nova vao inspirar o Projeto Escola Ativa, estratégia
metodoldgica desenvolvida em escolas de poucos recursos, especificamente as de
classes multisseriadas da zona rural das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do
pais.

Discutir a educacgdo no Brasil € trazer a tona os conflitos e embates que
permearam e que permeiam a realidade brasileira. Dos jesuitas aos professores
leigos; das pedagogias conservadoras as idéias inovadoras, quais as concepgdes
tedricas que influenciaram a educacéo brasileira, especificamente no inicio do século
XX? Para esclarecer tal questao, iniciaremos a discussao a partir dos pressupostos
que dao sustentagcédo a Pedagogia Tradicional, a qual influenciou contundentemente
a educacéio brasileira do século XIX até os dias atuais, sob forte fervor dos ideais



positivistas, liberais?®. Essa pedagogia, apesar de ser laica, absorve muito do
método Ratio Studiorun’’, desenvolvido pelos jesuitas no periodo da colonizagao.
Segundo GHIRALDELLI Jr.,

A Pedagogia Tradicional brasileira muito deve a esses principios do
jesuitismo, mas nao é correto afirmar identidade entre Pedagogia
Tradicional e Pedagogia Jesuitica. A Pedagogia Tradicional compds-
se, na verdade, das teorias pedagogicas modernas e aleméas, com
substrato comum no herbatismo (1992, p. 21).

Entretanto, a modernidade traz consigo um novo olhar sobre o processo
educacional, ja que a institucionalizagdo da educagéo aponta a constituicdo de outro
paradigma. Essa perspectiva questiona o modelo classico do processo educacional
pautado no ensino religioso cristdo, trazendo em seu bojo uma nova concepc¢ao de

educacgao para o interior da escola. Compreende-se, entdo, que

A escola institucionalizada, semelhante a que conhecemos hoje, é
uma criacdo da sociedade burguesa do século XVI, ao mesmo
tempo em que surge o ‘sentimento de infancia e de familia’ [...] A
Revolugdo Industrial iniciada no século XVIII altera em alguns
aspectos as exigéncias da escola burguesa: a formagao académica
predominantemente humanistica contrapde a necessidade técnica
de formagao especializada além dos estudos em ciéncias; acelera
ainda o processo de secularizacdo e democratizagao do ensino. No
século XIX, culminam estas transformagdes com as reivindicagoes
de uma escola publica, leiga, gratuita e obrigatdria a quem possam
ter acesso as camadas ndo privilegiadas da sociedade. Para
acompanhar as mudangas dos novos tempos, ha a necessidade de
métodos ativos que as ciéncias humanas auxiliardo a compor. A
disputa metodologica travada entre escola tradicional e a escola
nova [...] propdem uma outra escola, centrada no trabalho e
superando a dicotomia, a separagao ‘pensar-fazer (ARANHA, 1989,
p. 83).

Esse processo de (re)construgdo radical da sociedade produziu uma nova
compreensao acerca das necessidades da infancia, a luz dos conhecimentos
gerados pela Biologia e pela Psicologia, estabelecendo-se, ao mesmo tempo, a luz
da Sociologia, novas finalidades sociais para a educagédo. A escola amplia suas

*8 Esses ideais continuam influenciando as reformas educacionais no cenario brasileiro.
2 “A pedagogia do Ratio Studiorum baseava-se na unidade da matéria, unidade do método e unidade
do professor. Ou seja, a unidade de professor significava que cada turma deveria seguir seus
estudos, do comego ao fim, com o mesmo mestre. Todos os professores deveriam se utilizar da
mesma metodologia. [...] o Ratio determinava uma disciplina rigida, o cultivo da atengdo, da
perseverancga nos estudos — tracos de carater considerados essenciais para o cristdo leigo e, mais
ainda, para o futuro sacerdote [...]" (GUIRALDELLI, Jr.,1992, p. 20, grifo do autor).



funcdes. De acordo com Snyders (1993, p. 29), “[...] cabe a escola encontrar um
ponto de equilibrio entre a crianga como futuro adulto e a crianga como atualmente
crianga”. Assim, a familia e a escola passam por uma nova reorganizagdo na

sociedade moderna. Essas duas institui¢cdes

[...] retiraram juntas a criangca da sociedade dos adultos. A escola
confinou a infancia outrora livre num regime disciplinar cada vez
mais rigoroso, que nos séculos XVIII e XIX resultou no
enclausuramento total de internato. [...] Compreende-se que essa
ascendéncia moral da familia tenha sido originariamente um
fendmeno burgués. [...] As classes populares mantiveram até quase
nossos dias esse gosto pela multiddo. Existe, portanto, uma relagéo
entre o sentimento da familia e o sentimento de classe (ARIES,
1986, p. 277 - 278).

As mudangas significativas efetivaram-se no mundo a partir do século XVIII,
sob a influéncia do Racionalismo, Empirismo, lluminismo, Liberalismo, Positivismo.
Essas mudancgas, segundo Cury (1988), questionavam as func¢bdes da Igreja, da
Familia e do Estado para com a sociedade e o individuo. Para Aranha, “Em 1750, a
entrada da maquina a vapor nas fabricas marca o inicio da Revolucao Industrial, que
altera definitivamente o panorama socioeconémico [...] (1996, p. 119)". Com a
Revolugdo Industrial, surge uma nova organizagdo do trabalho. Nesse contexto,
comeca a se efetivar entdo uma nova concepcédo de mundo. No Brasil, as mudancas
significativas acontecem no final do século XIX, quando os ideais liberais
compactuam com os interesses da classe média®® ligada aos setores das
oligarquias, fascinada com o avang¢o do capitalismo — industrializagdo associada a
agricultura, urbanizagdo acelerada, migragdes correntes do campo para cidade,
compromisso com as classes populares urbanas, movimentos dos operarios.

Nesse contexto, baseada no intelectualismo e no individualismo, atributos
pouco ou nada compativeis com o ideal de uma ordem social aberta, isto é,
democratica e dindmica, a Pedagogia Tradicional finca suas bases. Através da
‘educacéo pela instrucado’, Herbart, um dos principais interlocutores dessa proposta,
depositou confianca ilimitada no conhecimento pela razdo. O ideal de homem culto
revelou a imagem que a sociedade burguesa fazia de si mesma. Esse ideario

adentrava na maioridade intelectual, conduzindo o seu proprio destino. A Pedagogia

% Classe emergente no final do século XIX, consolidando-se nas primeiras décadas do século XX.



Tradicional estava inscrita na heranga da llustracdo®', que se projetava ao longo do
século XIX. Nesse perspectiva, a escola deveria articular-se a nova concepgao de
mundo, que expressava prioritariamente os interesses da nova classe em ascensao
- a burguesia. O foco esta na concretizagdo de um novo homem e de uma nova
sociedade.

No final do século XIX, no Brasil, a escola comecga a se constituir como uma
instituicdo social de massa, portanto, a Pedagogia Tradicional passa a ndo atender
aos interesses das novas finalidades educacionais. Segundo Mizukami (1986, p. 8),

O ensino, em todas as suas formas, nessa abordagem, sera
centrado no professor. Esse tipo de ensino volta-se para o que é
externo ao aluno: o programa, as disciplinas, o professor. O aluno
apenas executa prescricdes que lhe sao fixadas por autoridades
exteriores.

N&o podemos negar a importancia do professor no processo de ensino-
aprendizagem, mas nao se deve apenas a ele o éxito do processo. Em criticas a
esse modelo de educacdo, que tem como caracteristicas a nao-participacido do
aluno, a visao autoritaria e conteudista centrada no professor, alheia aos problemas
do meio, rigida e inflexivel ao processo de ensino-aprendizagem, surge um novo
paradigma que tenta romper com os fundamentos da educagéo tradicional, em
busca de uma escola nova e ativa. Em resposta, a Pedagogia da Escola Nova
apresenta-se, no inicio do século XX, especificamente na década de 20, como
cientifica, repudiando os métodos mecanicos e coercitivos desenvolvidos na
Pedagogia Tradicional. Acena, nessa perspectiva, um novo papel que o professor
tem que desempenhar - o de facilitador da aprendizagem, auxiliando o aluno a
ultrapassar os conhecimentos espontaneos.

Para Kuhn (1992), uma crise surge no momento em que certa forma de
organizagao nao responde mais as necessidades vigentes. Na busca de romper com
as praticas tradicionais desenvolvidas na escola, a apropriagdo do paradigma da
Escola Nova foi primordial, pois esse modelo “[...] exige uma mudanga nos planos de
ensino: maior atividade do aluno, exercicios praticos, interagao professor-aluno [...]
Uma nova ordem social, exige a preparagao de homens que sejam autbnomos [...]”
(CURY, 1988, p. 89).

31 «

Ideal de homem culfo construido a imagem e semelhanga do burgués” (MONARCHA, 1987, p. 2).



Os pressupostos do novo paradigma — Escola Nova, sob influéncia da
Psicologia, de acordo com Mizukami (1986), consideram o aluno ativo e centro do
processo ensino-aprendizagem; o professor € visto como facilitador do processo,
buscando respeitar o ritmo de aprendizagem da crianga, a sua auto-estima e a sua
capacidade de pensar, compartilhando experiéncias e construindo conhecimentos.
Parte-se do principio de que a aprendizagem ocorre especialmente em grupo e que
se devem promover situacdes de cooperacao entre alunos, escola e comunidade,
principios que norteiam o Projeto Escola Ativa.

Instalou-se entdo, através do movimento renovador, o debate entre Escola
Tradicional e Escola Nova. O ideal de homem culto era suplantado pelo de homem

pratico.

Para Herbart, a questdo estava posta na busca e concretizacédo da
Perfectibilidade Humana. Para Dewey, tratava-se da Adaptabilidade
Humana. Para o movimento reformador o lema serd, dai por diante,
‘educagao para uma civilizagdo em mudanga’ (MONARCHA, 1987,
p. 6, grifos do autor).

Segundo Ghiraldelli Jr. (1992), o movimento escolanovista reivindica do
Estado, na década de 30 do século XX, a educagdo publica, gratuita, laica,
obrigatoria e unica para todos. Esse movimento tece acirradas criticas ao
individualismo e ao academicismo da educacao tradicional, propondo renovagdes
nas técnicas, o que implica, por outro lado, restricdes em sua execucgao, ao desviar
do debate educacional seu tema mais importante: a educacéo popular. O embate
entre catolicos, defendendo os ideais da oligarquia conservadora, e escolanovistas,
defendendo os ideais liberais da burguesia urbana, confunde-se com a luta em prol
da classe popular. Esse contexto, denominado de “otimismo pedagogico”, considera
a escola como a redentora da humanidade e como um espacgo propicio para a
mobilidade social.

[...] Ao ‘entusiasmo pela educagao’ se sucede agora um ‘otimismo
pedagogico’. Tal otimismo se expressa na proposta de reforma das
escolas existentes. A disseminacdo escolar ndo basta e nem é
adequada sem a implantacido dos principios escolanovistas. A
escola seria mais eficiente, seu espirito cientifico qualificaria o
ensino [...] A reforma da escola implicava na superagdo do ensino
academicista, formalista e intelectualista. [...] Formar-se-iam ‘duas
redes de ensino’: aquela que atenderia a formacdo das ‘elites’ e a
que atenderia a formagéo da forga de trabalho (CURY, 1988, p.19).



Em relacdo a educacdo das classes populares, tecendo criticas a
pedagogia tradicional, que denominou também de “bancaria”, adverte Freire (1979)

que o ato de ensinar ndo deve ser opressor. Assim,

[...] ndo ha sombra de duvida em torno do direito que as criancas
populares tém de, em funcdo de seus niveis de idade, ser
informadas e formar-se de acordo com o avanco da ciéncia. E
indispensavel, porém, que a escola, virando popular, reconheca e
prestigie o saber de classe, de ‘experiéncia feito’, com que a crianga
chega a ela. [...] (FREIRE, 1995, p. 45).

Considerando que o contexto que se anunciava questionava a escola de
poucos para poucos e vislumbrava uma escola democratica, que considerava as
potencialidades individuais, denunciava-se a organizag&o da escola tradicional, culta
e distante da realidade social, o que se evidencia no ponto de vista de Freire:

O que me parece injusto e antidemocratico € que a escola,
fundamentando-se no chamado ‘padréao culto’ da lingua portuguesa,
continue, de um lado, a estigmatizar a linguagem da crianga popular,
de outro, ao fazé-lo, a introjetar na crianga um sentimento de
incapacidade de que dificiimente se liberta. [...] (FREIRE, 1995, p.
45).

Dessa forma, compreender a nova realidade que se anunciava era
vislumbrar outras concepgdes sobre o processo desenvolvido até entdo nas escolas.
Na busca dessa nova compreensao, os questionamentos sobre os fundamentos da
pedagogia tradicional foram inevitaveis. Concluiu-se que a ultrapassagem da visao
de educagao que se baseia meramente na reproducdo de conteudos era necessaria

e, para isso, primeiramente era preciso mudar a escola. Nesse contexto,

[...] a escola precisa ser repensada, ja que o desenvolvimento
capitalista requer um tipo de cidadado mais ajustado as exigéncias de
um novo tipo de sociedade. Inicia-se entdo, um movimento de critica
a pedagogia tradicional — denominada de pedagogia nova —
assentado agora nas diferengas individuais e na promogao do
ajustamento do individuo a sociedade. Inspirando-se na Psicologia e
na Biologia, a escola nova prega a educacdo como tendo uma
funcdo de adaptacdo a vida, pela correspondéncia entre
necessidades e interesses individuais com as exigéncias da
sociedade. A burguesia, assim, apropria-se inteiramente da escola
como instrumento de reproducéao social, encobrindo a fungao social



e politica advogada antes, conferindo-lhes agora fungbes psico-
pedagdgicas. Ela ndo quer mais uma educagdo genérica, coletiva,
igual para todos, mas uma educagéao diferenciada, voltada para a
descoberta de aptiddes individuais, para assim favorecer o
ajustamento do individuo a sociedade. Valoriza-se agora o
psicologico, ndo o logico; o sentimento, ndo o intelecto; os métodos,
nado o conteudo; a espontaneidade, ndao a disciplina; o nao-
diretivismo em lugar do diretivismo. Modifica-se o sistema de
organizacao escolar, adota-se o trabalho em grupo, multiplicam-se
os testes de inteligéncia e testes ocupacionais, o professor ja nao é
0 que ensina, mas o que facilita a aprendizagem (LIBANEO, 1993,
p. 64).

Emerge assim, embasado nesse ideario, o movimento escolanovista,
corrente de pensamento que tem base nas idéias do educador norte-americano
John Dewey (1959, 1979), considerado a alma mafer do movimento que coloca a
crianga como verdadeiro centro do processo pedagdégico, adotando as concepgdes
de pragmatismo e de democracia como fundamentais para a educacgao.

O individuo sera, portanto, a base desse novo sistema de pensamento.
Surge, assim, uma nova compreensado do homem, enquanto sujeito do processo de
conhecimento, capaz de modificar as suas relagdes com a natureza, na conducgao de
uma nova forma de interacdo com o conhecimento, apropriando-se dele de forma
compreensiva, na busca de aprender a aprender, mais do que de absorver
conteudos. Valoriza-se a capacidade dos alunos de pensar e refletir, preparando-os
para a compreensao da realidade e para sua problematizacgao.

Para Cury (1988), essa perspectiva educacional adentrou o Brasil no inicio
do século XX, liderada por Anisio Teixeira, o qual foi influenciado por John Dewey,
Fernando Azevedo, Lauro Oliveira Lima, entre outros. O movimento escolanovista
colocou em evidéncia as discussbes em torno da democracia, do pragmatismo, do
exercicio da autonomia, da vida no campo, do ensino individualizado, da
preocupag¢ao com a adaptacao do individuo ao meio social e do respeito as etapas
de desenvolvimento de aprendizagem da crianga.

O contexto historico brasileiro, nessa época, era de efervescéncia de idéias,
marcado por contradigdes politicas, ideoldgicas, econbmicas e sociais. Sado fatos
desse momento: a expansao qualitativa e quantitativa da nova literatura educacional,
a implantagao de diferentes reformas de ensino em varios Estados, o novo perfil do
pedagogo — “educadores profissionais”. Em critica @ Pedagogia Tradicional, Anisio
Teixeira, em referéncia a Pedagogia de Dewey, no livro Vida e Educagéao, afirma que



[...] a educagcdo compreende um processo educativo e uma
aquisicao posterior de resultados educativos. A divisdo entre o fim e
0 processo autoriza a dissociacido entre educagao e a vida, ou, pior
ainda, autoriza a suposicdo de que se ministra educacido ou
instrugao por processos puramente passivos de ensino (1959, p. 9).

Ainda nessa perspectiva, enfatiza que a escola ndo € um espacgo de

preparacao para a vida. Ela é a propria vida. Assim,

As escolas passam a constituir um mundo dentro do mundo, uma
sociedade dentro da sociedade. Isto no melhor dos casos, que, no
pior, elas se tornam simplesmente livrescas, atulhando a cabeca da
crianga de coisas inuteis e estupidas, ndo relacionadas com a vida
nem com a propria realidade (TEIXEIRA,1959, p.14).

Essa proposta traz para escola e para a agao pedagogica novos elementos,
como os sentimentos comunitarios, a formagao da crianga para a democracia, a
preocupacao com o ensino de Ciéncias Naturais e sua inser¢ao no curriculo escolar.
A escola deve enfatizar o ensino centrado no aluno e ndo mais no professor.
Segundo Behrens (2003, p. 48), em relagcéo ao professor, “[...] O seu relacionamento
em sala de aula precisa ser positivo e acolhedor, assegurando a vivéncia
democratica. Seu papel ndo € dirigir, mas aconselhar e orientar seus alunos [...]".
Assim, o aluno passa a ser visto como sujeito ativo e participativo, sendo elemento
importante na constru¢cdo de sua propria aprendizagem. Compreende-se entao que
a educacao € muito mais que somente absorver conteudos de maneira mecanica,

sendo a imbricagao do individuo com o meio essencial. Para Dewey,

[...] a vida da crianga é integral e unitaria: € um todo unico. [...] A
unidade de interésses pessoais e sociais que dirigem sua vida,
mantém coesas tddas as coisas que a ocupam. [...] (1959, p. 51).

A escola ndo pode ensinar por imposi¢cdo, pois a imposicido aprisiona,
enquanto a construcao liberta. Assim,

[...] ndo se ensina impondo a criangca externamente um assunto.
Aprender envolve um processo ativo de assimilagdo orgéanica,
iniciado internamente. De sorte que literalmente, devemos partir da
crianga e por ela nos dirigirmos. [...] A origem de tudo que é morto,
mecanico e formal em nossas escolas esta precisamente ai: na
subordinacéo da vida e experiéncia da crianga ao programa. E por



isso que ‘estudo’ se tornou sindnimo de fadiga, e ‘ligao’, sinbnimo de
tarefa (DEWEY, 1959, p. 56).

As idéias introduzidas pelo movimento escolanovista estabelecem uma
nova compreensdao sobre os processos de aprendizagem, culminando no
redimensionamento das praticas pedagdgicas vigentes na época. Essa concepgao
vai ao encontro dos anseios que emergiam na sociedade brasileira, difundido-se

amplamente na mentalidades dos educadores, mas

[...] a ‘Escola Nova’ organizou-se basicamente na forma de escolas
experimentais ou como nucleos raros, muito bem equipados e
circunscritos a pequenos grupos de elite. No entanto, o ideario
escolanovista, tendo sido amplamente difundido, penetrou nas
cabecas dos educadores, acabando por gerar conseqiéncias
também nas amplas redes escolares oficiais organizadas na forma
tradicional. Cumpre assinalar que tais conseqiiéncias foram mais
negativas que positivas uma vez que, provocando o afrouxamento
da disciplina e a despreocupagdo com a transmissdo de
conhecimentos, acabou por rebaixar o nivel de ensino destinado as
camadas populares as quais frequentemente tém na escola o Unico
meio de acesso ao conhecimento elaborado. Em contrapartida, a
‘Escola Nova’ aprimorou a qualidade de ensino destinado as elites
(SAVIANI, 1991, p. 21-22).

Reconhecemos a importancia das idéias propostas pelo movimento
escolanovista, especificamente das contribuicbes do pensamento de John Dewey
em oposi¢cdo ao paradigma tradicional, mas ndo podemos deixar de evidenciar as
severas criticas a Escola Nova. Uma delas esta na énfase que da aos métodos e
técnicas em detrimento dos conteudos; uma outra centra-se em nao questionar a
sociedade da época e seus valores. Segundo Mendes (1987), a Escola Nova n&o
expressa um compromisso politico explicito em suas propostas, pois o pragmatismo
de Dewey n&o tem um fio condutor da conjuntura social e histérica. Comegam entao,
com base na produgdo de conhecimentos inovadores e criticos, a tomar forga
movimentos que buscam transformag¢des nas configuragbes da escola e da
sociedade.

Nascem, nesse contexto, as concepgdes progressistas, remanescentes na
década de 70. Segundo Ghiraldelli Jr. (1992, p. 200), “[...] o que chamamos de

escolanovismo popular se apresentou através de duas distintas e originais versdes



da Pedagogia Nova: a Pedagogia Freinet® e a Pedagogia Libertadora”. Essa Ultima,
proposta por Paulo Freire®. Assim,

[...] ha sempre uma forma de educagédo que poderemos chamar de
fundamental: é aquela que faz com que o individuo passe a
compreender a propria estrutura da sociedade em que vive, o
sentido das transformacgdes que estdo se processando nela, e
assim, de mero protagonista inconsciente do processo social, passe
a ser um membro atuante da sociedade, no sentido de favorecer sua
transformacao ou, ao contrario, a ela se opor, porque ela se dara em
detrimento de seus interesses (PASCHOAL LEME apud GADOTTI,
1996, p. 248).

O alicerce dessa proposta esta em considerar o individuo como um ser
construtor de sua prépria histéria. O dialogo passa a ser o elemento indispensavel
na busca da formagdo do homem concreto. A abordagem progressista fundamenta-
se entdo na busca incessante da transformacédo do meio social. Nessa perspectiva,
as praticas pedagogicas interativas, reflexivas, criticas e dialdégicas sdo agdes
extremamente necessarias ao processo de construcdo de uma nova sociedade,
pautada em valores de justica social, conscientizagdo ecoldgica, respeito as
diferencas. Quanto a isso Freire assegura:

Nas minhas relagbes com os outros, que nao fizeram
necessariamente as mesmas opgodes que fiz, no nivel da politica, da
ética, da estética, da pedagogia, nem posso partir de que devo
‘conquista-los’, ndo importa a que custo, nem tampouco temo que
pretendam ‘conquistar-me’. E no respeito as diferencas entre mim e
eles ou elas, na coeréncia entre o que fago e o que digo, que me
encontro com eles ou com elas. E na minha disponibilidade a
realidade de que construo a minha segurancga, indispensavel a
propria disponibilidade. E impossivel viver a disponibilidade &
realidade sem segurangca mas é impossivel também criar a

%2 “Célestin Freinet (1896-1966) nasceu na Franga e foi um dos educadores que mais marcou a
escola fundamental de seu pais neste século (em referéncia ao século XX). [...] Ele afirmava a
existéncia de uma dependéncia entre escola e o meio social, de forma a concluir que nao existe
uma educagéo ideal, s6 uma educagéo de classes.” (GADOTTI, 1996, p. 179, grifo nosso). No
Brasil, essa concepgdo se manifesta na tendéncia libertaria em educacgao.

% Paulo Freire (1921-7997) nasceu em Recife, no estado de Pernambuco. Foi professor de

Portugués, Historia, Filosofia; Diretor do Departamento de Educagdo e Cultura (SESI/PE);

Secretario Municipal de Educagao de Sao Paulo; entre outros cargos que ocupou na vida publica.

Escreveu diversos livros em diferentes idiomas. “Toda a sua obra é voltada para uma teoria do

conhecimento aplicada a educacgao, sustentada por uma concepgéao dialética em que educador e

educando aprendem juntos numa relagdo dindmica na qual a préatica, orientada pela teoria,

reorienta essa teoria, num processo de constante aperfeicoamento.” (GADOTTI, 1996, p. 253).



seguranga fora do risco da disponibilidade (1996, p.152, grifo do
autor).

Assim, dentro dos principios acima evidenciados, em seus mais variados
aspectos, especialmente no que se refere a pratica docente, urge a necessidade de
tornar o processo educativo relevante, significativo, transformador e ético.

Ao tratarmos das possibilidades e entraves propostos pelo movimento
escolanovista no Brasil, vislumbramos seus reflexos nas propostas de educagao do
contexto atual, a exemplo do Projeto Escola Ativa, o qual adota uma metodologia
coerente com os principios da Escola Nova, possibilitando uma transformacgao nas
praticas docentes desenvolvidas nas escolas atendidas pelo Projeto, na zona rural
de Teresina.

Ndo podemos negar, de acordo com o que foi apresentado, as
contribuicbes de Dewey no que se refere a fungéo da escola no sentido de educar o
aluno para o pensar, visto que a escola deve sempre estar imbricada com a vida.
Essas s&o diretrizes propostas por Dewey para a educagdo das criangas, em
oposicao a perspectiva tradicional, questao apresentada no préximo item.

3.1.1. Uma proposta de educagao ativa - as contribui¢gées de Dewey

Na busca de apreender a relacdo entre sujeito e objeto do conhecimento, temos como
elemento principal o problema de como os sujeitos humanos se deparam com o objeto, seja ele um
objeto ou outro ser humano. Nessa discussdo, ndo poderiamos deixar de evidenciar, nessa relagdo, o
significado de atividade, evitando-se o risco de toda a exposicao ficar sujeita a equivocos. Dewey
(1959, 1979) acreditava que atividade compreendia todas as expressdes de nossas capacidades.
Nesse sentido, a participacao ativa, o interesse da crianga pelas atividades é de suma importancia.
Para Bartolomeis (1984, p. 13), em referéncia a Dewey, “A atividade liberta espiritualmente quando
empenha as energias psiquicas a um nivel criador, isto é, quando o aluno esta presente na

aprendizagem com sua personalidade. [...]". Eis ai uma das questdes fundamentais.

Dewey (1959, 1979) parte da concepgéao do individuo como um ser ativo, capaz de fazer
coisas a partir de seu interesse, por meio de uma orientagédo que valorize o significado social das

acoes. Dessa forma,

Para compreendermos fecundamente a idéia de atividade, devemos
considera-la no seu sentido lato, abrangendo tudo que envolva
crescimento de capacidade — especialmente da capacidade de



compreender o sentido ou a significagdo do que se faz. (DEWEY,
1959, p. 138 — 139, grifos do autor).

Entretanto, ndo podemos deixar de evidenciar que a relagao entre sujeito e objeto € de certa
forma conflituosa, pois diferentes sdo as concepg¢des que fundamentam essa relagéo, enfatizando-se
ora o sujeito, ora o objeto, ora a relagao dialética entre ambos. Assim, a apreensao do sujeito como ser
ativo ou passivo dependera da concepcgdo paradigmatica que norteia tal pratica, seja ela educacional,

histérica ou politica. O autor enfatiza:

[...] Ndo existe, entretanto, essa condi¢do inteiramente passiva.
Qualquer organismo esta sempre fazendo alguma coisa, ou em
estado de tensdo, de marcha para alguma direcdo determinada. [...]
Onde houver vida, ha atividade e qualquer atividade tem sempre
alguma tendéncia ou dire¢ao prépria (DEWEY, 1959, p.98).

Em seu livro Vida e Educacdo (1959, p. 80), Dewey enfatiza que toda “atividade se efetiva em um meio, em uma
situagéo [...] ndo é possivel a imposig¢éo de fora para dentro de conhecimento [...] Tudo afinal se resume na atividade em
que entra a inteligéncia reagindo ao que Ihe é externamente apresentado”. Nesse sentido, o autor considera que o ensino
deve ser ativo, portanto a Escola Nova defende uma pedagogia ativa, centrada na iniciativa do aluno e no seu
desenvolvimento psicoldgico. Com base nesse pensamento, o autor tece ferenhas criticas ao modelo tradicional em
educagéo, o qual parte do verbalismo, da passividade. Em critica a essa concepgéo, que confere ao professor o titulo de

transmissor ativo e ao aluno, o de receptor passivo, Dewey, enfatiza que

A matéria, ou disciplina de estudo, é o fim da instrucao, o que
determina o método. A crianga é simplesmente o individuo cujo
amadurecimento a escola vai realizar; cuja superficialidade vai ser
aprofundada; e cuja estreita experiéncia vai ser alargada. O papel do
aluno é receber e aceitar. Ele o cumprird bem, quando for décil e
submisso. O contrario é que é verdade, diz a escola oposta®. A
crianga € o ponto de partida, o centro e o fim. Seu desenvolvimento e
seu crescimento, o ideal. S6 éle fornece a medida e o julgamento em
educacado. Todos os estudos se subordinam ao crescimento da
crianga: s6 tém valor quando servirem as necessidades désse
crescimento. [...] O ideal ndo é acumulagao de conhecimento, mas o
desenvolvimento de capacidades. [...] (DEWEY, 1959, p. 55).

Dewey ressalta em seus estudos a valorizagdo do ensino cientifico e, em
seu livro Democracia e Educacgao, discorre sobre a importancia desse ensino na
escola, afirmando que “A ciéncia representa a revelagdo dos fatos cognitivos da
experiéncia. [...] Os que ignoram este fato tratam a ciéncia como simples acervo de

conhecimentos informativos [...]"” (1979, p. 253). Quanto a esse aspecto, Barbosa

3 Refere-se a Escola Nova.



corrobora: “[...] A ciéncia como meétodo de investigacdo € também extremamente
valorizada por Dewey. Sem a iniciagdo no espirito cientifico, diz ele, ‘ninguém esta
de posse das melhores ferramentas ja projetadas pela humanidade [...]" (2001, p.
69). Assim,

[...] Por ciéncia, [...] significamos aquele saber proveniente dos
métodos de observacao, reflexdo e verificagdo deliberadamente
adotados para assegurar conhecimentos certos e provados. Ciéncia
subentende um esforgo inteligente e perseverante para rever as
convicgdes correntes a fim de excluir delas o que é erréneo [...] Ela
€, como todo o conhecimento, um resultado da atividade de levar a
efeito certas mudangas no ambiente. [...] Ciéncia, em suma, significa
compreensdo do conteudo /dgico de todo conhecimento [...]
(DEWEY, 1979, p. 241).

Percebe-se que a discussao em torno da apropriagdo do conhecimento
cientifico € de fundamental importancia nos trabalhos de Dewey. O autor considera,
em relagdo a cada matéria ou ciéncia, dois aspectos: um relativo ao cientista,
definido acima; outro relativo ao professor. O problema daquele que ensina € outro,
de acordo com Dewey: “[...] Como professor, ndo lhe cabe juntar novos fatos ou
novas hipoteses [...] Ele esta interessado na matéria da ciéncia como representativa
de um determinado estagio e uma certa fase de desenvolvimento da experiéncid
(1959, p. 71, grifos do autor). Valoriza-se a experiéncia viva e pessoal da crianga,
possibilitando-lhe a descoberta do meio em que vive. Em consonancia com essa
visdo, Bartolomais (1984) ressalta, em referéncia a didatica da Escola Ativa, que

[...] o lugar que a ciéncia ocupa na vida da crianga ndo basta ter
presente, recorrendo ao costumado processo de simplificagdo e
redugao, formas de ciéncia muito mais elementares e aproximativas
que aquelas em que se manifestam as investigagbes dos
especialistas [...] o ensino de ciéncias é proficuo na medida em que
ponha a frutificar os interesses da crianga e alargue o seu alcance,
mas nao é menos importante salientar que tais interesses pdem ao
educador problemas para a solucdo dos quais ndo basta
proporcionar a pratica da observacdo e da experiéncia
(BARTOLOMAIS, 1984, p. 283).

Segundo essa concepgao, 0 ensino de ciéncias é importante e significativo,

pois a



[...] ciéncia na escola é na maioria das vezes constituida por um
certo niumero de nogdes que o professor procura expor de forma
mais compreensivel. Mas nao é de palavras, ainda que simples o
seu alcance, que as criangas tém fome; tém fome de actividade,
porque é através da actividade que amadurecem (BARTOLOMAIS,
1984, p. 286).

A atividade que o sujeito executa sobre o meio é significativa para uma
maior compreensao da realidade vivida, sendo assim o exercicio pratico
imprescindivel na aprendizagem da crianga. Nesse sentido, Dewey considera que o
espirito de iniciativa e independéncia leva a autonomia e ao autogoverno, que séo
elementos essenciais de uma sociedade realmente democratica, em oposi¢ao a
posicdo de obediéncia passiva, valorizada pelo ensino tradicional. Em sua obra
Democracia e Educacdo (1979), o autor sintetizou bem esse novo conjunto de
aspiragdes: para Dewey o objeto da educagdo € o homem, que, num mundo em

permanente mudanca, ndo pode atuar sem direcao e consciéncia. Assim,

[...] na resposta puramente cega, a diregdo também €& cega. Pode
ser adestramento, mas nado educacao. [...] Todos nés temos muitos
habitos de cuja importadncia ndo temos absolutamente consciéncia,
porquanto se formaram sem sabermos que isto estava a suceder.
[...] E se nédo tivermos consciéncia de nossa agédo e ndo pudermos
formar juizos sobre o valor dos resultados, ndo o dominaremos
(DEWEY, 1979, p. 32).

N&o podemos desconsiderar as contribuicbes de Dewey na construgao de
uma escola inovadora em relagdo aos meétodos da escola tradicional. Entretanto
varias sdo as criticas tecidas ao seu trabalho, no sentido de sua teoria representar
plenamente os ideais liberais, sem se contrapor aos valores burgueses, acabando
por reforcar a adaptagdo do aluno a sociedade da época. Mas, segundo Barbosa
(2001, p.16),

[...] todos nds perdemos por ndo ler seus textos que, longe de serem
obviedades ditas de modo glamouroso, levam a pensar. [...] Dewey
ndo é somente importante porque é um classico, mas porque
antecipa inumeros dilemas da condicao pds-moderna com a qual
nos confrontamos.

Conferimos importancia a esses principios no momento em que o Projeto Escola Ativa se
apropria deles, buscando redimensionar as praticas pedagogicas dos professores, tornando-se

importantes na compreenséo do ensino, especialmente de Ciéncias Naturais, em classes



multisseriadas na zona rural de Teresina. Nesse sentido, agdes como a do Projeto Escola Ativa sdo
essenciais para a formacao das criancas da zona rural ou das zonas periféricas dos centros urbanos.
Segundo Adurraman (1999, p.12),

Essa inovagdo educacional inspirou-se no movimento pedagdgico-
cultural [...] que rompeu com a educagao tradicional, passiva e
autoritaria [...] na década de 1920 e inspirou inovag¢des nos colégios
de elite, que nunca chegaram a beneficiar escolas de poucos
recursos.

O Projeto Escola Ativa situa-se como possibilidade de novos espagos de acesso ao
conhecimento e a escola. A importancia do Projeto, no contexto atual, reside no fato de colocar esses
principios, pela primeira vez, em escolas de poucos recursos, especificamente em zonas rurais e em
centros periféricos urbanos da América Latina, buscando aplica-los por meio de estratégias concretas.

Explicitar-se-a, no préximo item, a organizagéo do Projeto Escola Ativa no Brasil.

3.2. Projeto Escola Ativa - uma estratégia desenvolvida para as classes multisseriadas da zona
rural

O sistema educacional brasileiro tem disponibilizado para a populagao iniUmeros projetos com

o intuito de ampliar o nivel de escolaridade. Isso ocorre num contexto da globalizagdo da economia,
das discrepéancias sociais, da inovacao tecnoldgica e da necessidade de inclusdo social. As
diversidades regionais, urbanas e rurais remetem-nos para a necessidade de alternativas que
colaborem para a universalizagao do ensino €, conseqlentemente, para a elevagao do nivel de
escolaridade da sociedade como um todo. Nessa perspectiva, além das tradicionais classes
unisseriadas, o poder publico tem desenvolvido o ensino em classes multisseriadas, principalmente na
zona rural®®, visando a inclusdo de alunos na educagao formal.

As classes multisseriadas existem em nosso contexto ha algum tempo.
O Relatério do MEC/INEP/UFPI (1986) esclarece que, nas classes multisseriadas,
os alunos de cada série ocupam determinadas filas de carteiras; ha uma divisao no
tempo do quadro de giz; o material escolar do aluno restringe-se ao lapis, borracha,
caderno e, as vezes, livros cedidos pelo 6érgdo municipal de educagao; o material
didatico do professor consiste em apostilas e livros didaticos.

De acordo com o relatério supracitado, essas classes tém sido uma saida,

na zona rural, para suplantar problemas como a escassez de professores, alunos e

% Uma das dificuldades de efetivagao de projetos é a escassez ou inexisténcia, na zona rural, de
professores qualificados, além da falta de incentivo, em todos os niveis, a educacgéo rural.



recursos financeiros. No entanto, elas tém "[...] onerado bastante o professor, em
termos de carga de trabalho, principalmente se considerarmos as condigdes em que
ele desenvolve sua atividade docente" (MEC/INEP/UFPI, 1986, p. 6 - 7). O relatorio
explicita ainda a falta de preparo dos docentes para atuarem nas referidas classes,
devido a sua formagdo para o Magistério ser voltada para o modelo urbano de
escola. O texto acrescenta algumas dificuldades relativas a escassez de materiais
didaticos, além da auséncia de um assessoramento pedagdgico aos docentes:

Apresentou-se também como uma constante a limitagcdo do
professor quanto ao dominio de conteudo, levando-o a ministrar
aulas de um mesmo conteudo para séries diferentes [...] sem o
devido nivel de profundidade que as séries mais adiantadas estdo a
exigir. Os conteudos de ensino sdo transmitidos mecanicamente,
nado permitindo ao educando uma visdo critica do conhecimento
aprendido e a relagao deste com a realidade (p. 39).

O citado estudo mostra ainda a realidade de uma época nas quais as
concepgdes e praticas pedagogicas eram distintas das que vislumbramos na
atualidade. O ensino era trabalhado numa perspectiva tradicional, sendo que as
classes multisseriadas e unidocentes, tipicas das escolas rurais, permanecem quase
‘intactas” nesse contexto. Assim, nasce o desafio de se pensar novas alternativas
que confiram qualidade ao ensino destinado as classes multisseriadas, sendo uma
dessas alternativas o Projeto Escola Ativa.

Essa estratégia metodoldgica, segundo o Adurraman (1999), foi iniciada na
Colébmbia, na década de 1980. Segundo as informagdes divulgadas pela Revista do
FUNDESCOLA* (2002), Boletim Técnico n° 62, o Projeto Escola Ativa foi
implementado no Brasil em 1997, baseado na experiéncia colombiana®, tendo inicio
com o Projeto Nordeste, nos Estados do Piaui, Bahia, Pernambuco, Paraiba, Rio
Grande do Norte, Ceara e Maranhao, sendo que, no ano de 1998, o Fundo de
Fortalecimento da Escola deu continuidade a proposta e a estendeu para as regides

Norte e Centro-Oeste, além de ampliar sua atuacdo no Nordeste no ano de 2002.

% Fundo de Fortalecimento da Escola, o qual tem como objetivo promover um conjunto de ag¢des para
a melhoria da qualidade das escolas do Ensino Fundamental. O FUNDESCOLA é financiado com
recursos do governo federal e empréstimos do Banco Mundial.

3 Segundo Adurraman (1999), origem da implementagao da estratégia de trabalhar com os principios
escolanovistas em classes multisseriadas, na zona rural e em centros periféricos da zona urbana.



O Projeto € implementado principalmente em Zonas de Atendimento
Prioritario, denominadas de ZAP, formadas por microrregides com municipios
definidos pelo IBGE. O Projeto Escola Ativa foi implementado em Teresina-Piaui
pela Secretaria Municipal de Educacéo, inicialmente em parceria com a Secretaria
Estadual de Educagéo, em 2000, conforme parecer CEE/PI n°® 120/2002 (Anexo A).
Em 2005, o Projeto foi implantado em quatorze escolas municipais, atendendo 529
criangas de 12 a 42 série do Ensino Fundamental (Quadro1). No Brasil, segundo os
dados divulgados pelo Censo Escolar/INEP/2004, a previsdo € que mais de cinco
mil escolas estejam adotando a metodologia em 2006. Atualmente isso ocorre em
4.302, atendendo a 96.121 alunos, 4.300 professores e 374 municipios do Norte,
Nordeste e Centro-Oeste.

Para atender a essa demanda de maneira qualitativa, uma das estratégias é
qualificar os professores atuantes no Projeto. O FUNDESCOLA apresenta entdo a
proposta de capacitacdo permanente de professores®® especificamente direcionada
a estratégia da Escola Ativa. Segundo Adurraman,

O modelo de formagado docente tradicional € incompativel com o
método pedagogico da nova escola. Essa escola exige a promog¢ao
de ensino ativo, a participacdo, o pensamento critico, a
criatividade, o trabalho cooperativo e a educacdo personalizada,
capaz de satisfazer a diferentes ritmos de aprendizagem e
caracteristicas individuais. No entanto, os professores nao
experimentaram qualquer metodologia ativa no seu préprio processo
de formagao ou capacitagdo em servigo, ou seja, carecemos de
professores formados com metodologias ativas e personalizadas.
[...1 (1999, p. 25 - 26, grifo nosso).

O modelo apresentado pelo Projeto, segundo Adurraman (1999), propde
auto-aprendizagem, trabalho em grupo, ensino por meio de médulos, livros didaticos
especiais, participacdo da comunidade, capacitacdo permanente de professores e o
acompanhamento constante de alunos e professores. A metodologia baseia-se nos
seguintes elementos curriculares, segundo o projeto pedagodgico das escolas
pesquisadas (EMA, EMGC, EMDC, 2004, p. 36): governo estudantil e comités™,
cantinhos e guias de aprendizagem e a integragao escola-comunidade:

¥0 projeto de capacitagao de professores elaborado pelo MEC/ FUNDESCOLA (1999) explicita a
base tedrico-metodolédgica do Projeto Escola Ativa, fundamentada na perspectiva da Escola Nova.

% Os comités de recepgao, de horticultura, de limpeza e organizagao, de recreacao e de lazer. Os
alunos devem participar da organizacdo de atividades pedagdgicas, de reunides com os pais, de
eleicdes para o presidente e vice-presidente da escola, de festividades escolares.



— Governo estudantil — € uma estratégia curricular que favorece o
desenvolvimento afetivo, social e moral dos alunos por meio de
situagbes vivenciais. Trata-se de uma organizagdo dos alunos e
para os alunos que garante sua participacao ativa e democratica na
vida escolar [...] ajuda-os a satisfazer as necessidades e solucionar
problemas da escola.

— Guias de Aprendizagem — (livros) séo instrumentos escritos que
facilitam a centralizagdo do processo de aprendizagem dos alunos,
de acordo com seu ritmo [...].

— Cantinhos de Aprendizagem — sao espagos estabelecidos na sala
de aula para cada matéria basica do plano de aula, nos quais o
aluno encontra materiais didaticos sugeridos pelos guias de
aprendizagem e pelo professor para desenvolver atividades que
envolvam a manipulacdo, a observagcédo e a comparacao de objetos
ou a realizagdo de experimentos, pratica ou pesquisa. [...].

— Comunidade — A Escola Ativa propde relagdes estreitas entre a
escola e a comunidade, visando educar individuos com identidade
pessoal e cultural, capazes de compreender a sociedade na qual
vivem, de participar ativamente e de transforma-la.

Dentre as estratégias estao os principios basicos da escola ativa, que busca
levar em consideragdo o0s seguintes aspectos, segundo o Projeto Politico-
Pedagogico (2004, p. 8 - 9), das escolas:

a) Afeto - base da formagdo humana; b) Experiéncia Natural - o
conhecimento prévio da crianga serve de base para gerar novas
aprendizagens; c) Adaptagdo do Ambiente - adaptagcdo do
ambiente as experiéncias de aprendizagens; d) A atividade — o
educando constréi suas proprias ferramentas conceituais e morais a
partir da propria atividade consciente; €) O bom professor — o aluno
considera o bom professor exemplo ou modelo de comportamento;
f) A individualizagdo e a formagdo da personalidade - as
diferengas ndo sao organicas, mas também da experiéncia de cada
um, do desenvolvimento mental, dos estilos de enfrentar e resolver
problemas, dos ritmos de aprendizagens, das motivagdes e
variedade de projetos e metas pessoais e oportunidade de interacao
sociocultural dos alunos que o professor deve levar em
consideragdo para facilitar o ensino individualizado; g) O
antiautoritarismo e a co-gestdo — o desenvolvimento de sua
inteligéncia e autonomia por sua prépria atividade envolve também
sua participagao ativa e deliberativa na definigdo das regras do jogo
e da convivéncia da comunidade escolar, por meio das experiéncias
de governo e co-gestao; e) A atividade grupal — além de favorecer
a socializacdo e o trabalho em equipe, a atividade e o
desenvolvimento do projeto em pequenos grupos de alunos
favorece também o desenvolvimento intelectual e moral dos alunos
a medida em que a interagdo, a comunicagdo e o dialogo entre



diferentes pontos de vista permitem o avango para estagios
superiores de desenvolvimento; f) A atividade lddica - as
brincadeiras e 0s jogos sao atividades fundamentais para a
formacao do ser humano em relagao as outras pessoas, a natureza
e a si proprio na medida em que propicia equilibrio entre seu interior
e 0 meio com a qual interage (EMA, EMGC, EDDC, 2004, p. 8-9).

Compreender as estratégias e os principios para poder implementar com
clareza os objetivos de ensino sdo fundamentais para o desenvolvimento de uma
pratica pedagodgica critica e transformadora, propiciando assim a formagao plena
para o exercicio da cidadania. Segundo Freire (1979, p. 47), “[...] a mudanca implica,
em si mesma, uma constante ruptura, ora lenta, ora brusca, da inércia [...]".

Nesse sentido, os objetivos gerais propostos pelo Projeto s&do: “a) Elevar o
desempenho académico, b) Fortalecer Gestdo Escolar, c) Integrar Escola, Familia e
comunidade” (EMA, EMGC, EMDC, Projeto Pedagdgico, 2004, p.7). Segundo o
Projeto Pedagogico das escolas, os objetivos especificos estruturam-se da seguinte
maneira:

a) Melhorar a qualidade do Ensino Fundamental (12 a 42 série nas
escolas rurais); b) Reduzir as taxas de evasao e repeténcia; c)
Corrigir a distorcao idade/série; d) Melhorar o nivel de
aprendizagem; e) Promover a eqlidade (EMA, EMGC, EMDC,
Projeto Pedagdgico, 2004, p.7).

Em relagdo do ensino de Ciéncias Naturais, os objetivos especificos sao
idénticos aos propostos pelos PCN (2001): observar as diferengas e semelhangas,
estabelecer relacdes, realizar experimentos, formular perguntas, expressar-se
oralmente e valorizar atitudes favoraveis a vida.

A proposta propicia aos alunos de classes multisseriadas a promogéo da
aprendizagem baseada na compreensao, respeitando-se o ritmo de aprendizagem
do aluno; o papel do professor como orientador e avaliador; a participacdo e a
aprendizagem cooperativa, incorporando recursos como livros didaticos, biblioteca-
aula, cantinho de trabalho. Também se procuram promover estratégias vivenciais
como o governo estudantil, visando a aprendizagem da democracia, da participacao,
da vida civica e da convivéncia, e a estimulacdo de habitos de colaboracéo,
companheirismo, solidariedade, participacao e tolerancia.

A avaliagdo do aluno é progressiva e flexivel, respeitando-se o ritmo de
aprendizagem de cada um. O conceito de repeténcia é eliminado, pois o regime de

progressao continuada permite ao aluno avangar para as seéries seguintes sem ficar



retido. Ele é avaliado por médulo de aprendizagem® e nao por série, sendo seu
desenvolvimento registrado em fichas de acompanhamento e progresso (Anexos B
e C), especificamente em Ciéncias Naturais (Anexo D). Nesse sentido, a escola
deve funcionar como centro de informagdes e como fonte integradora da

comunidade, promovendo a¢cdes de melhoria da qualidade do Ensino Fundamental.

O Projeto Escola Ativa tem como fundamento legal a LDBEN n° 9.394/96. Os aspectos legais do projeto (Anexo E)
foram elaborados por Pesente e Medeiros (2001) e publicados pelo MEC. O Projeto é uma estratégia metodoldgica voltada
para as classes multisseriadas®', com gestao democratica e aprendizagem centrada no aluno. A organizagao curricular é
estruturada em séries anuais, com regimes de progresséo"2 continuada. Os conteudos curriculares sao referentes as areas
de conhecimentos de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Histéria e Geografia. O aluno utiliza livros
especificos, divididos em médulos (Quadros 7, 8, 9 e 10), e pode concluir duas séries em um mesmo periodo letivo, de

acordo com o ritmo de aprendizagem de cada um.

O Projeto Escola Ativa propde para as classes multisseriadas de 12 a 42 série do Ensino Fundamental uma
concepgéo diferenciada da educagéo tradicional, favorecendo o acesso e a permanéncia da crianga na escola em regides

de pOoucos recursos.

Apesar dos aspectos legais (Anexo E) objetivados no Projeto, devemos
pensar na sua concretude, ja que apreender a escola rural exige que se traga a tona
a sua realidade: o contexto, o homem do campo em sua dimensao cidada, sua
ligagdo com o processo produtivo, sua qualificagdo profissional, seu
comprometimento e interferéncia na formacéo social, politica e histérica de seu
contexto. Deve ser redimensionada, portanto, a visdo bucdlica e ideologizada do
homem do campo como desprovido de saberes, em comparagao ao homem urbano
culto e civilizado.

Um dos desafios da educacado rural atualmente é transformar as suas
escolas, conhecidas pela sua peculiar organizacdo fisica e pedagodgica,
apresentando condig¢des fisicas minimas em termos de espaco e sendo organizadas
pedagogicamente com classes multisseriadas, onde um professor orienta ao mesmo
tempo as diversas séries, neste caso de 12 a 42 série do Ensino Fundamental. Por
isso, sdo chamadas de unidocentes.

40 Refere-se aos contetdos de cada Guia/Livro Didatico, divididos por unidades. Cada unidade
corresponde a um maodulo.

*1 Os alunos de diversas séries estudam juntos em uma mesma sala. No caso do Projeto Escola
Ativa, sdo alunos da 12 a 42 série do Ensino Fundamental, agrupadas em dois ciclos: 1°ciclo — 1% e
22 séries e 2° ciclo - 3% e 42 séries. De acordo com os dados levantados na SEMEC, apesar de
quatro escolas que atenderem a Educacao Infantil, este nivel de ensino ndo é contemplado pelo
Projeto.

2 E o procedimento que permite ao aluno avancos sem mecanismos de retengdo nas séries. O aluno
sera avaliado em cada modulo e ao longo de todo o processo. O desenvolvimento do aluno sera
registrado em fichas descritivas, devendo representar o resultado da avaliagéo formativa.



Nos municipios do Piaui e nas localidades rurais de Teresina®, as escolas
multisseriadas se fazem presentes fora ou dentro do Projeto Escola Ativa. A
Secretaria Municipal de Educacao vislumbra a sua expansdo em Teresina através
da ampliacdo do Projeto a outras escolas. Assim, coloca-lo em discusséao,
evidenciando suas possibilidades, seus limites e dificuldades na constru¢édo de uma
escola de qualidade é fundamental para conhecermos com clareza as propostas e
politicas educacionais voltadas para o contexto rural, para 0 homem do campo. Essa
proposta apresenta-se como critica. E, sendo critica, deve reconhecer o carater
contextual do trabalho educativo, permitir a discussdo das experiéncias advindas
dos alunos e professores, 0 que possibilita novos conhecimentos e experiéncias,
compreendendo-se que as teorias e praticas educativas ndo sdo técnicas, mas
éticas e politicas, envolvendo escolhas profundamente pessoais em relacdo ao
coletivo.

Diante do exposto, antes de descrevermos o ensino de Ciéncias Naturais em
classes multisseriadas, consideramos necessario fazer um resgate de aspectos

histéricos desse ensino e suas implicagdes para a formagao da cidadania.

3.3. O ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais da zona rural

Como se pode dizer que uma crianga, especialmente da zona rural, ndo consegue aprender
conhecimentos das Ciéncias Naturais? Tudo no seu dia-a-dia pode ser descoberto e transformado: o
meio natural é o seu objeto, seu laboratorio. Ela esta no meio. Ela é o sujeito. Como a relagao sujeito
e objeto gera conhecimento, € necessario entdo contextualizar essa relagao, discuti-la e produzir
conhecimento. Para entendermos o ensino de Ciéncias Naturais em classes multisseriadas da zona
rural de Teresina, faremos uma incursao pelos aspectos histéricos da educacéo brasileira destinada a

zona rural.

3.3.1. Puxando os fios

A educacdo no Brasil, no inicio do XX, viveu uma intensificagdo nos
discursos a respeito da escola publica, leiga, gratuita e obrigatoria. A chegada
definitiva da Republica, sob o jugo positivista do lema ordem e progresso, revela o

*3 Dados fornecidos pela SEDUC.



desejo de modernidade no pais, periodo caracterizado, segundo Ribeiro (1992),
inicialmente pela transicdo econdmica do modelo agrario-exportador para o sistema
urbano-industrial, que vai consolidar-se na metade do século XX. Esse modelo
centra-se eminentemente no espaco urbano e no sistema econdmico capitalista,

renegando* o contexto rural. Para Leite (2002, p. 27, grifo do autor),

A Republica no Brasil (1989), ao se instalar, estabeleceu um embate
socio-politico que acabou por culminar com a vitéria do liberalismo
contemporaneo nas décadas de 1940/50. Confrontando setores
antagonicos, como o agrario-exportador versus urbano-industrial, a
Republica Velha pretendeu a insergdo do Brasil na modernidade do
século XX, buscando no processo escolar a fonte de inspiracao para
esse salto qualitativo.

Localiza-se, nesse contexto, de acordo com Delizoicov e Angotti (1994, p.
24), “[...] uma preocupagao com o ensino de Ciéncias na escola primaria do comego
do século até 1920, [...] No entanto, a efetiva intervengdo do Estado na educacéo
fundamental somente se da a partir da década de 50 [...]". A priori, a inser¢gdo do
ensino de Ciéncias Naturais na escola elementar buscava atender, de um lado, a
formacgéo do cidadao e, de outro, as necessidades do desenvolvimento tecnolégico
do pais. Voltam entdo as criticas a educacdo pautada nos moldes tradicionais
religiosos. Em virtude disso, o Estado moderno passa a requerer a responsabilidade
pela instrugdo. A emergéncia do sistema estatal de ensino cruza-se com o processo
de profissionalizagdo docente, culminando com as primeiras reformas de Francisco
Campos, na Constituicdo de 1934. Esse processo ja tinha dado seus primeiros
passos no final do Império.

Segundo Vilella (2000), o processo de profissionalizagado docente teve inicio
com o surgimento das primeiras escolas provinciais nas décadas de 30 e 40 do
século XIX. Para Mendes Sobrinho (2002, p.14), “O Ensino de Ciéncias Naturais

inexistiu no curriculo da primeira Escola Normal*

criada no Brasil [...] pois tinha um
curriculo praticamente idéntico ao das escolas elementares® [...]". E na escola
elementar ndo eram abordados conteudos de Ciéncias Naturais; priorizava-se a

leitura e a escrita, as operacgdes basicas, a moral e o civismo.

** No sentido de desconsiderar as questdes sécio-culturais estabelecidas na tessitura do espaco rural.
> Escola Normal de Niterdi, criada em 01 de abril de 1835 (MENDES SOBRINHO, 1998, 2002).

¢ Curriculo enciclopédico com base nos dominios das técnicas fundamentais de leitura, escrita,
calculo e prendas domésticas, restritas as meninas (MENDES SOBRINHO, 2002).



As discussbes acerca do progresso brasileiro, apés a Segunda Guerra
Mundial, incidiram no ensino, especificamente de Ciéncias Naturais. Para Delizoicov
e Angotti (1994, p.24), “[...] o ensino de Ciéncias s6 chega a escola elementar em
funcdo de necessidades geradas pelo processo de industrializagao [...]°. Uma das
preocupacdes, de acordo com Krasilchik (1987), era a de superar os meétodos
tradicionais por uma metodologia ativa, pois “O ensino de Ciéncias era, como hoje,
tedrico, livresco, memoristico, estimulando a passividade [...]” (p. 7). Essa
preocupacao provinha do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, em 1932.

Inserem-se, entao,

[...] as mudangas curriculares que incluiam a substituicdo dos
métodos expositivos pelos chamados métodos ativos, dentre os
quais tinha preponderancia o laboratério. As aulas praticas deveriam
propiciar atividades que motivassem e auxiliassem os alunos na
compreensao dos conceitos (KRASILCHIK, 1987, p. 7).

Nesse cenario conflituoso, finca-se a preocupagdo com a educacdo, que
ainda era privilégio das camadas elevadas da sociedade, e sua expansé&o as classes
médias e baixas do meio urbano. De acordo com Azevedo (1996, p. 660), com o

langamento do Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova,

[...] lancaram-se as diretrizes de uma politica inspirada em novos
ideais pedagdgicos e sociais e planejada para uma civilizagédo
urbana e industrial, com o objetivo de romper contra as tradicbes
excessivamente individualistas da politica do pais, fortalecer lagos
de solidariedade nacional, manter os ideais democraticos de nossos
antepassados e adaptar a educagdo, como a vida, as
transformagdes sociais e econdmicas [...].

Em referéncia ao meio rural, o processo escolar permaneceu descontinuo e
desordenado. A Republica, mesmo sob inspiracdo positivista/cientificista, nao
procurou desenvolver uma politica educacional destinada a escolarizagéo rural, e
sequer se pensava numa educacao cientifica. A zona rural sempre sofreu com a
acao desinteressada das liderangas brasileiras, ja que a preocupacgdo primeira
girava em torno da cristalizagdo do processo urbano-industrial. O processo escolar
rural, que ja era esquecido nas politicas educacionais brasileira, permaneceu

inalterado na Constituicdo de 1934. Assim,



As poucas escolas publicas existentes nas cidades eram
freqlientadas pelos filhos das familias de classe média. Os ricos
contratavam preceptores, geralmente estrangeiros, que ministravam
aos seus filhos aulas em casa, ou os mandavam a alguns poucos
colégios particulares, leigos ou religiosos [...] Em todo vasto interior do
pais havia algumas precarias escolinhas rurais, em cuja maioria
trabalhavam professores sem qualquer formacao profissional, que
atendiam as populagdes dispersas em imensas areas |[...]
(PASCHOAL LEME apud GHIRALDELLI Jr.,1992, p. 26-27).

A educacado ‘nobre’, que existia na época, destinava-se as classes
favorecidas economicamente, pois o atendimento educacional voltado para as
classes populares, praticamente, era inexistente. No Estado Novo, que durou de
1937 a 1945, algumas perspectivas extensionistas de educagdo rural foram
desenvolvidas como canal de difus&do ideoldgica, tanto que,

... em 1937, cria-se a Sociedade Brasileira de Educacido Rural com
o objetivo de expanséao do ensino e preservagao da arte e folclore
rurais. O sentido de contengcdo que orienta as iniciativas no ensino
rural se mantém, mas, agora, coloca-se explicitamente o papel da
educagao como canal de difusao ideoldgica. Era preciso alfabetizar
mas sem descuidar dos principios de disciplina e civismo (MAIA
apud LEITE, 2002, p. 30-31).

Nesse contexto, a dicotomia campo-cidade torna-se algo natural, o que
concorre consequentemente para sua perpetuacdo. Assim, a missdo do professor
rural seria demonstrar as virtudes da vida no campo, convencendo o homem a
permanecer marginalizado dos beneficios da civilizagdo urbana. Tratava-se de
estratégia ideologica desenvolvida para manter o homem no campo e evitar o
processo de emigragao corrente para a cidade. O movimento escolanovista passa a

defender essa causa. Dessa forma,

A partir dos anos de 1930, consolidou-se a idéia do grupo dos
pioneiros do ‘ruralismo pedagdgico’, idéias em ebulicdo desde os
anos 20, predominando: a) ‘uma escola rural tipica, acomodada aos
interesses e necessidades da regidao a que fosse destinada [...]
como condigdo de felicidade individual e coletiva’; b) ‘uma escola
que impregnasse o espirito do brasileiro, antes mesmo de Ihe dar a
técnica do trabalho racional no amanha dos campos, de alto e
profundo sentido ruralista, capaz de lhe nortear a agdo para a
conquista da terra dadivosa e de seus tesouros, com a convicgao de
ali encontrar o enriquecimento préprio e do grupo social de que faz
parte (isto em oposicdao a ‘escola literaria’ que desenraizava o
homem do campo) e c) uma escola ganhando adeptos a ‘vocagao



histérica para o ruralismo que ha neste pais’ (CALAZANS, 1993, p.
18).

Dentro desse contexto, surgem as Leis Orgéanicas do Ensino, chamadas
também de Reforma Capanema, que se constituiram num emaranhado de decretos
e leis organizando o ensino primario, secundario, industrial, comercial, normal e
agricola, expedidos na década de 1940. Romanelli (1996) afirma que, em relagédo ao
ensino primario, foi expedido o decreto-lei n°® 8.529 de 2 de janeiro de 1946,
subdividindo-o em duas categorias:

1) Curso Primario elementar:
- Leitura e Linguagem Oral e Escrita
- Iniciagdo Matematica
- Geografia e Histoéria do Brasil
- Conhecimentos Gerais aplicados a vida social, a educagao para a saude e ao
trabalho
- Desenho e Trabalhos Manuais, Canto Orfeénico e Educacgao Fisica
2) Curso Primario complementar:
- Nogbes gerais de Geografia e Historia das Américas e Ciéncias Naturais e
Higiene

Percebemos uma incipiente mencao as Ciéncias Naturais no elenco das
disciplinas indicadas para o curso primario, o que € confirmado por Barretto (1998),
quando enfatiza que ndo é dada, no Curso Primario, a devida importancia ao ensino
de Ciéncias Naturais. Apesar das reivindicacbes apresentadas pelo movimento
escolanovista, fica notoria a inexisténcia de disciplinas especificas direcionadas ao
ensino de Ciéncias Naturais.

Segundo Ghiraldelli Jr. (1992), até a década de 1950, ser progressista era
ser escolanovista. No periodo pos- Il Guerra Mundial, de 1945 a 64, momento de
redemocratizacdo do pais, recrudescem as discussdes sobre as reformas
educacionais desencadeadas na década de 1930. Uma das mais conhecidas foi a
de Gustavo Capanema*’, citada anteriormente, ampliando-se as Reformas de
Francisco Campos. Nesse itinerario, promulga-se, em 1961, a Lei 4.024. Até esse

periodo, segundo os PCN, “[...] ministravam-se aulas de Ciéncias Naturais apenas

* Na reforma de Gustavo Capanema, Ministro da Educagdo no governo de Getulio Vargas,
implementou-se uma série de reformas que tomaram o nome de Leis Organicas do Ensino (Decreto
Lei n° 8.528, de 31 de dezembro de 1945), os quais uniformizaram o curriculo da escola primaria
elementar, com duracéo de quatro anos.



nas duas Uultimas seéries do antigo Curso Ginasial. Essa lei estendeu a
obrigatoriedade do ensino da disciplina a todas as séries ginasiais [...] (BRASIL,
2001, p.19)”. Apesar do esfor¢o de renovagado desencadeado nos anos anteriores,
através do movimento renovador dos pioneiros da educagado nova, 0 ensino era
dominado pelo tradicionalismo. Corroborando, Delizoicov e Angotti (1994, p. 25)
afirmam que, desde “o comego deste século até o final da década de 50, o Ensino
de Ciéncias é introduzido e desenvolvido sempre sob o parametro de outras
disciplinas e do ensino tradicional [...]".

Entre os anos de 1950 e 1960, a politica educacional direcionava seus
esforcos no sentido de estimular o ensino de Ciéncias Naturais nas escolas. O
grande objetivo era formar futuros cientistas. Em relacdo a educacao rural, foram
feitas algumas iniciativas, mas ndo em relacdo a educacgado cientifica. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 4.024/61) destacava que a
responsabilidade pelo Ensino Fundamental e sua organizagdo era dos municipios.

Na visdo de Leite,

Deixando a cargo das municipalidades a estruturacdo da escola
fundamental na zona rural, a Lei 4.024 omitiu-se quanto a escola do
campo, uma vez que a maioria das prefeituras municipais do interior
€ desprovida de recursos humanos e, principalmente, financeiros.
Desta feita, com uma politica educacional nem centralizada nem
descentralizada, o sistema formal de educacéo rural sem condigbes
de auto-sustentagdo — pedagdgica, administrativa e financeira —
entrou num processo de deteriorizacdo, submentendo-se aos
interesses urbanos (LEITE, 2002, p. 39).

Em 1964, os militares fomam o poder, implantando o Regime Militar, e a
educacédo nacional sofre novas alteragbes com a promulgacado da Lei 5.692/71, que
reformulou o ensino de primeiro e segundo graus*, tornando obrigatério o ensino de
Ciéncias Naturais nas oito séries do primeiro grau, segundo os PCN (2001). Essa
Lei instaura, de forma definitiva, a municipalizagdo do ensino rural, ndo incorporando
as exigéncias do homem do campo. Assim como na area de Ciéncias Naturais
foram firmados acordos, a nivel internacional, com os Estados Unidos — EUA, com
orientagdes tecnicistas para o ensino brasileiro, implementando-se projetos na area.

De acordo com Delizoicov e Angotti, a tendéncia tecnicista era

8 Apds a LDBEN 9.394/96, denominaram-se Ensino Fundamental e Ensino Médio.



[.] baseada em concepg¢des oriundas da psicologia
comportamental; caracterizou-se pelo uso de instru¢do programada,
anadlise de tarefas, ensino por moédulos, auto-instrutivo, com énfase
na avaliacdo; e pela aplicacdo de testes que procuram indicar
mudancas de comportamento ao longo dos estudos (1994, p. 26).

Foram também realizados convénios no sentido de desenvolver programas
educacionais para o meio rural. O Brasil efetiva as politicas extensionistas iniciadas
em 1930, culminando na criagcdo da CBAR (Comissdo Brasileira-Americana de
Educacao das Populagdes Rurais). Nas palavras de Leite (2002, p. 34),

O projeto em si apresentava um modelo de educagéo e organizagao
socio-produtiva que permitia a proliferagdo de um tipo de
escolaridade informal cujos principios perpetuavam a visao
tradicional colonialista-exploratéria, sé que, doravante, com uma
rotulagdo liberal moderna: desenvolvimento agrario.

As politicas para a educacao das massas campesinas se definiam como
assistencialistas, continuando a implementacéo de politicas paliativas para conter o
éxodo rural que teve inicio em 1930, com apogeu em 1960. Em razdo do movimento
migratorio, que inchava as cidades, pensou-se em desenvolver um mecanismo que
estancasse esse processo. Na década de 1970, desencadeia-se uma nova
discussdo em torno do ensino das Ciéncias Naturais, pautada na crise energética
instalada no mundo. No Brasil, o sistema educacional passou por uma grande

transformacgao, sendo que

[...] o ensino de Ciéncias passou a ser valorizado como contribuinte
da mao-de-obra qualificada, intengcdo que acabou se cristalizando
na Lei n® 5.692, de Diretrizes e Bases da Educagao, promulgada em
1971 (KRASILCHIK, 1987, p. 16).

A mudanga introduzida no curriculo através dessa lei torna, a partir de entao,
obrigatério o ensino de 1° grau, com oito anos para todas as criangas de sete a
quatorze anos. A citada legislagao cria o denominado nucleo comum, obrigatorio em
ambito nacional, que, segundo Jardim et al (1985), € constituido por Comunicagao e
Expressao, Estudos Sociais e Ciéncias, conforme a Figura 1:



COMUNICACAO
E CIENCIAS

EXPRESSAO

QUADRO 4 - Nucleo comum obrigatério para o ensino de 1° grau, conforme
Parecer n° 853/71 do Conselho Federal de Educacéao.

Um dos grandes objetivos da Lei 5.692/71 era, segundo Krasilchick (1987,
p.17), “o de fazer com que os alunos discutissem também as implicagdes sociais do
desenvolvimento cientifico”. Mas, entre a realidade e a lei, ha um grande fosso,
assim as disciplinas cientificas, que deviam servir para formar o cidaddo desviaram-
no desse proposito. O grande objetivo ensino de Ciéncias naturais, segundo Jardim
(1987, p. 181), era o “desenvolvimento do pensamento I6gico e a vivéncia do
meétodo cientifico”. Afirmam Delizoicov e Angotti:

A Ciéncia integrada, que, através de uma suposta integragao entre
Ciéncias Naturais [...] e excluindo as Ciéncias Sociais, chega quase
ao esvaziamento completo dos conteldos. Isto porque firma-se na
proposta de que o professor de Ciéncias precisa saber quase que
unicamente usar os materiais instrucionais, ndo necessitando ter
conhecimento seguro e relativamente profundo do conteudo a ser
ensinado (1994, p. 26).

Apesar de a Lei 5.692/71 inserir, em carater obrigatério, as Ciéncias
Naturais nas oito séries do primeiro grau, o ensino desenvolvido nas escolas era,
predominantemente, de cunho tecnicista, distante da realidade dos alunos. Em

relacdo ao ensino rural, a supracitada lei, que reformulou o ensino de primeiro e



segundo graus, instaura de forma definitiva a municipalizacdo do ensino rural, n&o
incorporando as exigéncias do homem do campo. Surgem, assim, planos e projetos
de organizagdo da escola no espago urbano e rural. Para Calazans (1993), as
décadas de 60 e 70 foram de proliferagdo assustadora de programas para o meio

rural*®

. Posteriormente, na década de 1980, a outra tendéncia emergente centrava-
se na discussdo em torno do curriculo de Ciéncias que pudesse integrar ciéncia,
tecnologia e sociedade, gérmen do Movimento CTS (Ciéncia, Sociedade e
Tecnologia) e formar um individuo critico e participativo das decisées sociais.

Em relagdo aos programas para o meio rural, no Ministério da Educacéo e
Cultura, foi criado o Il Plano Setorial de Educacdo (PSE), no periodo de 1975 —
1979, que, segundo Calazans (1993, p. 33), “[...] estabeleceu, entre seus objetivos e
diretrizes, criar condigbes para o desenvolvimento de programas de educagdo no
meio rural que venham a repercutir na melhoria sécio-econdmica das populagdes
dessas areas”. Ja sobre o lll Plano Setorial de Educacgdo, Cultura e Desporto

(PSECD), desenvolvido no periodo de 1980 a 1985, Leite afirma que

[...] em raros momentos o plano considerou como inadequado ao
projeto a formagao urbana dos professores que atuavam no meio
rural, os quais demonstravam pouco interesse pelas atividades
campesinas e pelos padroes soécio-culturais e produtivos da zona
rural. Mais uma vez, a resolugdo dos problemas basicos que
afligiam a escolaridade dos ruricolas foi omitida. Também néo foi
motivo de preocupacéo, no referido plano, a presenca do professor
leigo, das salas multisseriadas, da inadequagdo do material
didatico e das instalagdes fisicas da escola, na maioria das vezes
em estado bastante lastimavel (2002, p. 50, grifos nosso).

Entre a educacdo no meio urbano e a do meio rural, entre a sala de aula e
a realidade cotidiana dos alunos, o ensino de Ciéncias Naturais € vislumbrado, na
maioria das vezes, como algo inatingivel e distante. A mudanca critica de postura
em relagao a ciéncia, no decorrer dos anos, gerou e gera conflitos no cotidiano da
escola e da sala de aula. A partir da década de 1980, as discussdes acerca dos
avancos da ciéncia e da tecnologia e suas imbricagdes com o processo social,

especialmente os difundidos pela UNESCO, sao essenciais para se adotar um novo

9 Alguns programas como SUPRA, IBRA, INDA — criados com a extingdo do SUPRA e do INCRA —
fusdo do IBRA e INDA, SENAR, CRUTAC, MOBRAL, RONDON, entre outros (CALAZANS, 1993).



olhar sobre o ensino de ciéncias na escola. Entra em discussao o acesso de todos

aos conhecimentos produzidos pela ciéncia. Para a UNESCO (2004, p.15),

Reconhece-se que a maior parte dos beneficios derivados da
ciéncia estdo desigualmente distribuidos como consequéncia das
assimetrias estruturais existentes nos paises e regides e nos grupos
sociais. O que distingue os pobres (sejam pessoas ou paises) dos
ricos, ndo é so a posse de menos bens, sendo que a grande maioria
deles estdo excluidos de criagdo e dos beneficios do saber
cientifico.

No contexto atual, evidencia-se uma importéncia significativa no ensino
das Ciéncias Naturais, tomando-o como elemento primordial na formagdo do
cidad&do. Sobre isso, Krasilchik (1987, p. 24) enfatiza que “Alguns temas s&o
constantes nas propostas para melhoria do ensino de Ciéncias: as relagdes entre
industria e a agricultura, ciéncia e tecnologia. A educagdo ambiental e a educagao
para a saude [...]".

Para Cury (1988), com a redemocratizagdo da sociedade, enseja-se a
reformulagdo do sistema educacional brasileiro, com a Constituicdo Federal de
1988, culminando com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9.396,
promulgada em 20 de dezembro de 1996, e com os Parametros Curriculares
Nacionais, segundo os quais o papel do ensino de Ciéncias Naturais, “[...] &
colaborar para a compreensdo do mundo e suas transformacdes, situando o homem
enquanto individuo participativo parte integrante do Universo” (PCN, 2001, p. 15).

Em referéncia a escola rural, isso se configura, na atualidade, de forma
bastante complexa, apesar de ter como fundamento a LDBEN, que preceitua, em
seu artigo 28:

Na oferta da educacgao basica para a populacéo rural, os sistemas
de ensino promoverao as adaptag¢des necessarias a sua adequagao
as peculiaridades locais da vida rural e de cada regido,
especialmente: |. conteudos curriculares e metodologias apropriadas
as reais necessidades e interesses dos alunos da zona rural; Il
organizagdo escolar propria, incluindo adequacdo do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas; Ill.
adequacao a natureza de trabalho da zona rural.



Entretanto percebe-se, nos documentos oficiais sobre a educacao no Brasil,
que a populacao rural aparece apenas como um dado, expressando-se numeros de
uma populacdo esquecida. Ressaltamos que pensar a vida no campo ¢é
compreender sua tessitura e as possibilidades de respeitar sua prépria logica,
assim, deve ser dada importancia ao conhecimento do ruricola como fonte de
escolaridade e de organizagao politica da educagado no campo, sendo fundamental o
acesso ao conhecimento cientifico. Segundo Freire (1996, p. 46),

[...] Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é
propiciar as condicdes em que os educandos em suas relagcdes uns
com os outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a
experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar.
Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como
objeto. A assungdo de nés mesmos nao significa a exclusao dos
outros. E a ‘outredade’ do ‘ndo eu’, ou do #u, que me faz assumir a
radicalidade do meu ew.

Nesse sentido, manter a identidade cultural do homem que vive no meio
rural é imprescindivel. Isso é formar para a cidadania, construindo um individuo
autbnomo e seguro do seu papel na sociedade. Nessa realidade, ressalta-se a
importancia do ensino de Ciéncias Naturais, com as demais disciplinas, para a
formacéo dos alunos para o meio ruricola, como também a desvinculacdo da escola
rural dos meios e da configuragdo da escola urbana. Segundo Leite (2002), ndo
estdo explicitamente colocados na LDBEN/96 os principios e as bases de uma
politica educacional para as populagdes campesinas. Desse modo, devemos romper
com a visao ideologizada do homem do campo como desprovido de saberes,
sintetizado na figura de Jeca Tatu e em outras caricaturas, em oposigao a visdo do

homem urbano culto e civilizado. Essas consideracdes levam a reflexao de que

[...] existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo. O
mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, e exige deles novo pronunciamento [...] Ndo é no
siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na
acao-reflexao (FREIRE, 1979, p. 92).



Torna-se necessario apresentar a ciéncia como um conhecimento significativo que colabora na

compreensao e transformagdo do mundo, contribuindo na formagao da cidadania. E imprescindivel

entdo o seu acesso a cada individuo, quer seja da zona urbana, quer seja da zona rural. Avangaremos

a seguir, de maneira sucinta, na questado do ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais.

3.3.2. A educagéo cientifica nas séries iniciais: um direito social

Antes de qualquer discuss&o, evidenciaremos alguns dados acerca da realidade da zona rural, especificamente a
educacional, a fim de podermos compreender as politicas efetivadas nesse contexto. De acordo com o censo realizado
pelo IBGE em 2000, um quinto da populagao do pais encontra-se na zona rural, somando 31.845.211 habitantes, o que
equivale a 18,75% da populagéo brasileira. No estado do Piaui, esse percentual esta em torno de 37,10% (1.054.688
habitantes) e, na cidade de Teresina, esta em torno de 5,29% (37.722 habitantes). Apesar do grande fluxo migratério para

os centros urbanos, ainda ha uma significativa parcela da populag&o brasileira que se encontra na zona rural.

Em relacéo a educagao, especificamente a Basica, de acordo com o censo escolar realizado pelo INEP em 2004,
a zona rural tem 100.357 estabelecimentos, sendo 280.702 turmas de Ensino Fundamental, das quais 214.584 s&o de 1% a
42 série. Metade desses estabelecimentos possui apenas uma sala de aula, oferecendo exclusivamente o Ensino
Fundamental de 12 a 42 série, na maioria das vezes em classes multisseriadas®', em virtude do numero de matriculas
efetivadas, muitas vezes baixo, em decorréncia do processo migratério, do baixo indice de povoamento de determinadas
areas, entre outros fatores. S&o atendidos 8.267.571 estudantes, que representam 15% da matricula nacional, sendo que
60% dos alunos estéo cursando as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental. Ressalte-se que ha no campo 29,8%
de adultos analfabetos enquanto na cidade esse indice é de 10,3%. Em relagdo ao nivel de escolaridade, na zona rural, é

de trés a quatro anos, o que corresponde a quase metade do que é estimado para a zona urbana, que é de sete anos.

Os dados acima citados sao indicadores da precariedade decorrente do desamparo histérico a que essa
populagéo vem sendo submetida e que se reflete nos altos indices de analfabetismo e nos baixos niveis de escolaridade.
Percebe-se que a oferta de um ensino de qualidade se transforma numa das agdes prioritarias para o resgate social dessa
populagéo, principalmente em razéo da identidade do homem que vive no espago rural ser bastante vulneravel. Nesse
contexto, é necessario um redimensionamento no ensino destinado a essa realidade, especificamente o ensino de Ciéncias
Naturais em classes multisseriadas, ja que a compreens&o em torno do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico é

fundamental para a formagéo consciente do cidaddo no mundo atual.

Entendemos assim que as pessoas que vivem em zonas rurais possuem o direito legitimo a uma educagéo
adequada as suas condigdes, de acordo com o artigo 28 da LDB/96: “Na oferta da Educagao Basica para a populagédo
rural, os sistemas de ensino promoveréo as adaptagdes necessarias a sua adequagédo as peculiaridades da vida rural e de

cada regizo [...]” (BRASIL, 1996).

Nessa perspectiva, embasados nas explicitagbes acerca das concepgdes e finalidades sociais e politicas para a
educagéo, procuramos compreender como ocorre o ensino de Ciéncias Naturais em classes multisseriadas e os desafios
que s&o encontrados na efetivagdo desse ensino em sala de aula. Um dos aspectos essenciais € compreendermos que a
ciéncia ndo é dos cientistas e “[...] que ndo ensinamos ciéncia para formar cientistas. [...]” (CHASSOT, 2003a, p. 96). O que

necessitamos é de praticas de trabalho que possam ajudar criangas e jovens das classes multisseriadas a apropriar-se de
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A populacgéo total do Brasil era igual a 169.799.170 habitantes, a do Piaui era de 2.843.278
habitantes e a de Teresina era de 714.318 habitantes.

Em 2004, de acordo com o censo escolar realizado pelo MEC/INEP, as classes multisseriadas no
Brasil totalizavam 110.661 turmas. A concentracdo dessas classes ocorre nas regides Norte, com
21.005, e Nordeste, com 62.135. No Piaui, sdo 5.485 classes multisseriadas. Esses dados
expressam o grande desafio educacional no meio rural do pais.



conteudos, a construir conceitos, a adotar procedimentos e atitudes cientificas, valorizando seus saberes e seus

significados.

[...] guando ensinamos ciéncias as criangas nas primeiras idades
nao estamos somente formando ‘futuros cidadaos’; elas, enquanto
integrantes do corpo social atual, podem ser hoje também
responsaveis pelo cuidado do meio ambiente, podem agir hoje de
forma consciente e solidaria em relagdo a temas vinculados ao bem
-estar da sociedade da qual fazem parte (FUMAGALI, 1998, p. 18).

Ancorados nessa visao, afirmamos a necessidade de se ensinar Ciéncias Naturais na area rural valorizando o
contexto social onde os sujeitos estéo inseridos, uma vez que os mesmos precisam compreender que, para falar e fazer

ciéncia, ndo se requer um talento especial. E importante salientar que

Nao ensinar ciéncias nas primeiras idades invocando uma suposta
incapacidade intelectual das criangas € uma forma de discriming-las
como sujeitos sociais. E esse é um primeiro argumento para
sustentar o dever inevitavel da escola de ensino fundamental de
transmitir conhecimento cientifico (FUMAGALLI, 1998, p. 15-16,
grifos da autora).

Aprofundando a reflexdo, Fumagalli (1998) apresenta trés justificativas para a necessidade e importancia do

ensino de ciéncias na escola fundamental:

“a) o direito das criangas de aprender ciéncias; b) o dever social obrigatério da escola fundamental, como sistema escolar,
de distribuir conhecimentos cientificos ao conjunto da populagéo, e c) o valor social do conhecimento cientifico” (p.15).
Considerando esses trés aspectos, é relevante o acesso de toda crianga, independente da idade, a cultura elaborada para
explicagdo do mundo em que vive, sendo a escola a instituigao responsavel por distribuir & populagéo o conjunto de

conteldos culturais sistematizados socialmente.

O representante da UNESCO no Brasil, Jorge Werthein, enfatiza que essa organizagdo vem se empenhando na
luta em prol do acesso de todos ao ensino de ciéncias e a uma cultura cientifica, superando assim as desigualdades
existentes em todos os niveis. O marco que orienta a politica de organizagéo nessa area é a Declaragdo de Budapeste,
aprovada pela Conferéncia Mundial sobre a ciéncia para o século XXI, convocada pela UNESCO e realizada em 1999, com

a participagéo de 155 paises, dentre eles o Brasil. A Conferéncia evidencia que

Uma das dimensdes centrais desse compromisso universal refere-
se ao sentido social e ético do conhecimento. O saber cientifico e
seus resultados devem estar ao alcance de todas as pessoas.
Apoiada nessa diretriz, a Declaragao reconheceu que o0 acesso ao
conhecimento cientifico a partir de uma idade muito precoce faz
parte do direito a educagao de todos os homens e mulheres e que a
educacao cientifica & de importancia essencial para o
desenvolvimento humano, para a criagdo da capacidade cientifica
enddgena e para que tenhamos cidadaos participantes e
informados. [...] insiste a Declaragao, os governos devem dar a mais
alta prioridade a melhoria da educagéo cientifica, em todos os
niveis, dedicando particular atencdo a eliminagao dos efeitos do
preconceito do género e do preconceito contra grupos em situacao



de desvantagem, conscientizando o publico sobre a ciéncia e
apoiando sua popularizagédo (UNESCO, 2004, p.16).

Torna-se, portanto, fundamental para as criangas das séries iniciais, especialmente as da zona rural, a
apropriagdo dos conhecimentos cientificos, no sentido de construirem conceitos nessa area, ultrapassando assim os
conhecimentos espontaneos. Utilizar procedimentos de pesquisa, aproximando as criangas das formas de trabalhar mais
rigorosas e criativas e, por ultimo, formar a atitude cientifica estabelecendo vinculos com o saber e sua produgéo fazem

parte de uma concepgéo que deve estar imbricada no ato de ensinar ciéncias na escola.

O ensino de Ciéncias Naturais deve possibilitar ao aluno conhecer com mais profundidade os fatos e fendmenos
que fazem parte de sua realidade. Sabemos que ndo podemos ensinar a partir de uma simples transferéncia de
informagdes contidas nos livros ou que o professor conhece, pois a construgdo do conhecimento acontece na interagéo
estabelecida entre os sujeitos do processo de ensino e aprendizagem. Por isso, o professor deve levar em consideragéo o

contexto de vida dos alunos, seus saberes prévios, suas duvidas e questionamentos.

Entretanto uma pratica educativa construtiva, critica e dialégica no ensino de Ciéncias Naturais requer do
professor uma formag&o inicial e continua, arraigada na compreenséao dos aspectos significativos da aprendizagem.
Precisamos desaprender que ensinar é essencialmente falar. Precisamos aprender que ensinar € comunicar, € acreditar
sempre na capacidade de ajudar o outro a se apropriar do saber. Isso requer mudangas nas velhas praticas acriticas e a-

histéricas. E nisso que acreditamos.

Sob este enfoque, Astolfi e Develay (1991, p. 122), consideram que a “[...] A profissao de professor € antes de
tudo uma profissao de tomada de decisdes em sistemas complexos onde interagem inimeras variaveis das quais o
professor faz parte”. E, para que acontega um ensino voltado para a formagao do cidadao, Carvalho e Gil-Pérez (2003)

enfatizam que algumas diretrizes devem ser adotadas na formag&o docente na area de Ciéncias Naturais:

a) romper com visdes simplistas — perceber que o ensino ultrapassa a mera transmissé&o de contetidos que, reiteradas
vezes, sdo trabalhados sem nenhum questionamento em sala de aula. A concepgéo de que ensinar ciéncia € algo simples
e que para tal basta um bom conhecimento da matéria deve ser rompida, abrindo possibilidades de desenvolver uma

pratica inovadora, com fundamentos na pesquisa e na formag&o continuada do professor.

b) conhecer a matéria ensinada — para que haja uma pratica inovadora, o professor tem que ter no minimo um
conhecimento consistente da matéria a ser ensinada, que ndo se restringe somente ao conteddo especifico da disciplina,

mas que conhega:
b.1) a histdria das ciéncias — para compreender os obstaculos de sua construgéo;

b.2) as orientacées metodologicas empregadas na constru¢édo dos conhecimentos — compreendendo a forma, as

caracteristicas, os critérios, a validagao das teorias cientificas;

b.3) as interagbes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — para ressaltar o papel social da Ciéncia na tomada de decisdes,

exercendo grande influéncia no cotidiano dos individuos;

b.4) os desenvolvimentos cientificos e suas perspectivas — para promover a interagéo entre os diferentes campos de saber,

ultrapassando a vis&o repartida do saber;

b.5) os confeldos — para poder seleciona-los de maneira légica, possibilitando sua compreenséo por parte dos alunos,

abrindo caminhos para novos saberes.

c) questionar as idéias docentes do “senso comum” - modificar as idéias, atitudes e posturas docentes do senso

comum, aceitas acriticamente, pois se tornam um obstaculo a atividade criadora e inovadora no ensino;



d) adquirir conhecimentos teéricos sobre a aprendizagem de ciéncias — conhecer os processos que envolvem o ato

de ensinar e aprender: psicolégicos, pedagdgicos, socioldgicos;

e) saber analisar criticamente o “ensino tradicional” — conhecé-lo, saber suas deficiéncias e adquirir um conjunto de
conhecimentos coerentes para modifica-lo. Sé transformamos o que conhecemos. Isso ocorre quando refletimos

constantemente, no processo de formagéo e na pratica desenvolvida na escola;

f) saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva — é planejar o trabalho a ser desenvolvido na
escola: definir tematicas de estudo a partir de situagdes problematicas, selecionar os recursos, prever o tempo necessario
ao desenvolvimento do trabalho. O sentido esta no trabalho coletivo, na troca de experiéncias e de conhecimentos, sendo

fundamental o ensino com pesquisa.

g) saber dirigir o trabalho dos alunos — orientar os alunos, tragando, juntamente com eles, os objetivos que se quer

alcangar. E uma construgdo de conhecimento;

h) saber avaliar — é tomar decisdes coerentes e fundamentadas, refletindo sobre a condug&o do processo de ensino e

aprendizagem realizado, devendo-se romper com a visdo excludente da avaliagao;

i) adquirir formagéo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica — nos cursos de formagao, o professor deve

ter iniciagao a pesquisa.

Essa compreensdo fundamenta-se na concepg¢do de Bachelard (1996), o
qual considera que alguns obstaculos embrutecem o ensino, especificamente aquele
voltado para o conhecimento cientifico. Para o autor, é “[...] tolo pensar que saber
serve, automaticamente, para saber, [...] uma cabecga bem feita é infelizmente uma
cabeca fechada. E um produto de escola” (p.19). Bachelard enfatiza que a cabeca
bem feita deve ser mudada e para isso a escola necessita ser revista e
transformada.

Nos cursos de graduagao, os curriculos das licenciaturas configuram-se
ainda no modelo tradicional, apesar das discussdes e mudangas ocorridas nos
ultimos anos, apés a LBDEN/96, o que acarreta sérias implicagdes no ensino,
especificamente no ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais da zona rural.
Para Chassot (2003a, p. 199), “[...] a Academia conserva muito, ainda hoje, um
rango conservador [...]".

Mendes Sobrinho (2002), ao levantar aspectos historicos sobre o ensino de
ciéncias nos cursos de formacao de professores para as séries iniciais do Ensino

Fundamental, observa que, nos cursos de formacédo inicial, ainda ha uma



desarticulagao politica entre os interesses institucionais e as necessidades reais dos

professores e dos alunos.

E necessario, portanto, que a formagao docente se distancie dos fundamentos das concepgdes tradicionais, para
que o professor possa atuar como agente formador e transformador, o que referenda a importancia dos centros formadores
— as universidades. A formagao consistente dos docentes torna-se assim imprescindivel para a ressignificagao do ensino,

especificamente das classes multisseriadas, questéo a ser apresentada no préximo item.

3.3.3. Contextualizando o ensino de Ciéncias Naturais em classes multisseriadas

Podemos afirmar que o nosso sistema escolar ndo faz democraticamente a distribuigdo de conhecimentos,
especificamente nas séries iniciais do Ensino Fundamental, portanto é necessaria uma revalorizagéo do papel da escola e

a distribuigao da cultura elaborada, ndo se podendo excluir as Ciéncias Naturais.

A LDBENY/96 afirma, no art. 22, que “A educagéo basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurando-
lhe a formag&o comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores”. Em consonancia com a lei, os Parametros Curriculares Nacionais explicitam que o Ensino

Fundamental tem como objetivos:

- compreender a cidadania como participacao social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacéao e
repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si respeito;
[...] posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas
diferentes situagées sociais, utilizando o dialogo como forma de
mediar conflitos e tomar decisdes coletivas; [...] - saber utilizar
diferentes fontes de informacgao e recursos tecnolégicos para
adquirir e construir conhecimentos; [...] questionar a realidade
formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para
isto o pensamento l6gico, a criatividade, a intuigdo, a capacidade de
analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
atuacao (BRASIL, 2001, p 6-7).

No entanto a realidade das escolas, especificamente das classes multisseriadas na zona rural, esta distante da
concretude de tais objetivos, desde a estrutura fisica a democratizagdo dos contetdos trabalhados em sala de aula, como
ja foi evidenciado anteriormente. A escola ainda prioriza o ensino do calculo, da leitura e da escrita, principalmente nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, apesar de, no projeto pedagégico (EMA, EMGC, EMDC, 2004), constarem objetivos
de Ciéncias Naturais consoantes com os propostos pelos PCN: “E por limitar-se as séries iniciais descrevem-se as

competéncias e habilidades para o primeiro e o segundos ciclo [...] de acordo com os PCN'’s em Ag&o” (2004, p. 9).

O objetivo do projeto é melhorar a qualidade do Ensino Fundamental nas escolas rurais com classes
multisseriadas. Ja para area Ciéncias Naturais, os objetivos especificos sdo equivalentes aos definidos para o ensino
regular e previstos pelos PCN. Os contetidos séo definidos pelas seguintes tematicas: primeiro ciclo — satde, ser humano e
meio ambiente; e segundo ciclo — desenvolvimento, ambiente, ser humano, agua, lixo, solo. O projeto pedagdgico das
escolas pesquisadas tem os PCN como seu fundamento, sendo inclusive utilizados para o planejamento. Entretanto, no
cotidiano da sala de aula, as atividades docentes s&o direcionadas primeiramente pelo guia de Ciéncias Naturais e/ou

outros livros didaticos da area. Esses aspectos serdo abordados com maior nivel de detalhamento no capitulo IV.

Uma das questdes intrigantes, a qual reforgou mais esta pesquisa, foi o episddio ocorrido na escola no momento
da entrevista com as professoras. A gravagao ocorria em sala aula, e os alunos, curiosos, ficavam observando do lado de

fora. Ao terminar, eles pediram para ouvir o que nés tinhamos conversado e ficaram encantados com o gravador, que era



digital, assim como com a maquina fotografica, a qual fez mais sucesso ainda. Os alunos pediam para tirarem uma foto, s6

para depois vé-la no pequeno monitor. Eles ficavam olhando, tentando descobrir...

Relatamos essa situagao para se constatar o que a falta de conhecimento cientifico e de acesso as produgdes
tecnoldgicas causa nos individuos: as reagdes podem ser de fascinio, de constrangimento ou de submiss&o. Acreditamos
que o ensino das Ciéncias Naturais em classes multisseriadas contribuira para a formagéo do cidaddo e influénciara na
realidade social, cultural, politica e econémica. Um dos objetivos desse ensino, de acordo com o projeto politico
pedagdgico, é fazer com que o aluno utilize diferentes fontes de informagéo e recursos tecnolégicos para adquirir e

construir conhecimentos. Os objetivos ndo podem ficar somente no papel, devendo ser efetivados nos contextos escolares.

De acordo com Chassot (2003a), podemos indagar sobre quais as necessidades da alfabetizagao cientifica nos
dias atuais? Uma das respostas é facilitar uma leitura do mundo atual de maneira significativa. Discutimos aqui uma

concepgao de ciéncia critica, histdrica e politica (ARROYO, 1988).

Diante dessa realidade, enfatizamos a importancia do ensino das Ciéncias Naturais como condi¢éo sine qua non

no crescimento intelectual, cientifico, humano e social dos individuos.

Apos a discussdo de questdes téo relevantes sobre o ensino de ciéncias nas séries iniciais, evidenciando a
realidade da formagé&o dos professores, tornou-se mais problematico o ensino destinado a zona rural e a formagéo das
criangas oriundas desses contexto. Entendemos que ndo podemos negligenciar tal realidade, no minimo devemos té-la

como questao desafiadora.

A seguir, apds os esclarecimentos sobre as concepgdes tedricas, passaremos a analise dos dados e a discussao

dos resultados.



CAPITULO IV
O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS EM CLASSES
MULTISSERIADAS - ENTRE O DISCURSO E A PRATICA DOCENTE

Os caminhos se fazem caminhando

Attico Chassot

Neste capitulo, apresentamos o resultado e a discusséo da investigagao acerca da pratica pedagdgica,
especificamente em Ciéncias Naturais, desenvolvida em classes multisseriadas da zona rural de Teresina. Foi necessaria a
utilizagéo das seguintes técnicas de coleta de dados: observagao sistematica, entrevista semi-estruturada e andlise de
documentos.

Num primeiro momento, realizamos a observagao sistematica como forma de perceber in loco a prética docente
em classes multisseriadas. Posteriormente, realizamos a entrevista semi-estruturada, que abrangeu questdes relativas ao
conhecimento dos docentes acerca do Projeto, do ensino de Ciéncias e da pratica desenvolvida em sala de aula,
aprofundando e esclarecendo pontos percebidos nas observagdes. A entrevista e as observagdes foram realizadas com
treze professores atuantes nas cinco escolas selecionadas. Finalmente, analisamos e interpretamos os dados obtidos na
pesquisa e, em seguida, apresentamos os resultados obtidos, cujo objetivo é caracterizar as praticas pedagogicas dos
professores em Ciéncias Naturais que atuam em classes multisseriadas de 12 a 42 série do Ensino Fundamental da zona

rural de Teresina e a contribuiges dessas praticas para a formagéao da cidadania dos educandos.



A descricdo e analise dos dados coletados a partir das técnicas supracitadas
fazem parte do conteudo deste capitulo.
41. A formagdo dos docentes das classes multisseriadas: rompendo os
desafios

Historicamente, as classes multisseriadas s&o consideradas um ensino de
segunda categoria, sendo, por isso, relegadas a segundo plano, com muitos
gestores e professores optando por esquecé-las, talvez como consequéncia natural
de um processo que deslocou para as cidades um enorme contingente da populacéo
rural. No entanto, é importante “[...] resgatar estas experiéncias, dar a elas a
visibilidade que merecem, apresentar suas potencialidades e seus resultados ao
poder publico e tirar delas proveito para implementar propostas de qualificagao da
educacéo publica [...] (VAN DAMME, 2004, p.1). Nesse sentido, uma das primeiras
providéncias € qualificar os profissionais que atuam nesse contexto.

Sobre a formagdo dos docentes atuantes nas classes multisseriadas do
Projeto Escola Ativa (Grafico 2), a maioria, oito professoras € licenciada ou
licencianda; apenas quatro tém formag&o no Normal Médio e uma no Logos Il. Essa
realidade vem melhorando, pois a entrada desses professores na graduagao esta
sendo possibilitada pelos convénios firmados entre a Secretaria Municipal de
Educacdo e a Universidade Federal do Piaui®®. A formac&o superior foi possibilitada
apos a legislagdo educacional em vigor, especificamente no inicio da década de
2000, ja que a grande maioria dos professores atuantes no Projeto concluiu o
Magistério na década de 1990, de acordo com dados da SEMEC.

Em relagdo a formacgao oferecida pela Universidade Federal do Piaui, no
curso de Licenciatura Plena em Pedagogia, ha lacunas no que diz respeito a
docéncia em Ciéncias Naturais. Essa realidade é explicada pelo reduzido espago
destinado a essa area nos cursos de formacédo dos docentes para as séries iniciais
do Ensino Fundamental. No curriculo em vigor a partir de 2003, para as turmas
conveniadas, existem apenas duas disciplinas relacionadas com as Ciéncias

Naturais, denominadas de Didatica das Ciéncias da Natureza e Ecopedagogia, essa

°2 Neste caso, somente 0s professores efetivos sao liberados de um turno de suas atividades em sala
de aula para fazerem o curso. Os professores em regime de servigo prestado ndo podem cursar a
Graduacgao através do convénio.



ultima recentemente introduzida no curriculo do curso de Pedagogia, cada uma com

a carga horaria de 60 horas. Ao analisar os planos das disciplinas ministradas no

segundo semestre na Universidade Federal do Piaui, em 2005, constatamos a

seguintes objetivos:

Para atingir

conteudos:

Didatica das Ciéncias da Natureza:

- Instrumentalizar o licenciado para o desenvolvimento de uma
pratica nas séries iniciais do ensino fundamental, que contemple a
cidadania, a compreensao do ambiente, dos fenbmenos naturais e
do individuo como integrante e transformador desse meio ambiente,
utilizando-se de conhecimentos de natureza cientifica e tecnoldgico;
- Analisar criticamente os discursos, métodos, recursos e modos de
avaliar relativos as Ciéncias Naturais, nas séries iniciais (12 a 4%) do
ensino fundamental;

- Aplicar, em situagdes do processo de ensino e aprendizagem de
Ciéncias Naturais, os elementos que constituem os discursos,
métodos e modos de avaliar condizentes com o ensino na area.

Ecopedagogia:

- Conhecer a importancia da Ecopedagogia e as categorias de
analise da tematica meio-ambiente;

- Relacionar o processo pedagogico com a cidadania ambiental e a
cultura da sustentabilidade;

- Caracterizar a situagao atual dos recursos naturais, com vistas ao
desenvolvimento da consciéncia da preservagdo ambiental,

- Aplicar, em situagdes de ensino-aprendizagem da escola
fundamental, conhecimentos sobre educagdo ambiental e formas de
abordagens;

- Conscientizar sobre a necessidade de protecao a atmosfera e o
controle da qualidade ambiental;

- Identificar a existéncia de um sistema de licenciamento ambiental e
formas de gestdo dos recursos ambientais.

tais objetivos, sdo apresentados nas ementas os seguintes

Didatica das Ciéncias da Natureza: Fundamentos tedrico-
metodoldgicos do ensino de Ciéncias nas séries iniciais do ensino
fundamental. Materiais didaticos no ensino de Ciéncias. Projetos de
ensino de Ciéncias. Os conteldos de Ciéncias nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental. Ecopedagogia: Educagédo, Meio-
Ambiente e cotidiano. Principios de sustentabilidade. Cidadania
ambiental. (UFPI, 2005)

A analise dos planos de cursos deixa clara a necessidade que a

universidade tem de

rever a carga horaria dessas disciplinas, embora tenha sido

incluida a Ecopedagogia recentemente, ampliando assim os conteudos de Ciéncias

Naturais para que os professores em formacdo possam se apropriar de maneira

significativa dos saberes dessa area de ensino, melhorando assim as praticas



desenvolvidas nas séries iniciais, especificamente nas classes multisseriadas, ja que
esses profissionais, em sua maioria, se formaram ou estdo em processo de
formacéao na instituicdo de ensino superior supracitada.

Essa viséo esta de acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2003), para quem a
formagdo dos professores em Ciéncias Naturais é deficiente e necessita ser
transformada, pois os docentes precisam compreender a matéria a ser ensinada a
fim de orientar e avaliar conscientemente os trabalhos desenvolvidos pelos alunos,
superando assim o conhecimento espontaneo.

Observamos, entretanto, que, apesar da qualificacdo oportunizada pelos
convénios, persiste a escassez, na zona rural, de professores qualificados, além da
falta de incentivo, em todos os niveis. Nessa situacdo, como selecionar os
professores para atuar no Projeto? Um dos critérios utilizados para essa selegéo é o

professor morar na comunidade onde a escola esta inserida, conforme mostra o

Graficos 3:
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Grafico 03 — Numero de professores residentes ou nao residentes onde a escola
esta inserida (Escolas Pesquisadas), 2004.

Verificamos que seis professoras (46%) residem na comunidade, condi¢gao
importante para a compreensdo dos anseios e necessidades dos alunos de sua
comunidade, e sete (54%) nao residem na comunidade, tendo que percorrer um
longo trajeto até a escola. Nesse ultimo caso, os professores reconhecem a
importancia da cultura da comunidade, mas tem como vivéncia os valores urbanos,

sempre franspostos no contexto da sala de aula.



Um outro critério € possuir, no minimo, o Normal Médio®, pois esses
docentes atuam como polivalentes. Cada escola possui um professor titular,
contratado efetivamente pela SEMEC, e um auxiliar™, contratado a titulo de servigo
prestado.

Nas cinco escolas que participaram da investigagcdo, com excegédo de uma,
nao houve efetivamente o trabalho de dois professores numa mesma sala, o que
seria bem justificavel e até aconselhavel em salas com as complicagdes
apresentadas nas turmas multisseriadas. Essas classes terminam, as vezes, sendo
divididas em fileiras ou grupos seriados, sendo que o professor deixa uma série
trabalhando sozinha enquanto se dedica ao grupo que esta recebendo outra
orientacdo. Isso ndo quer dizer que a seriagao seja a solugdo dos problemas, pois,
mesmo em classes seriadas, ndo ha homogeneidade — semelhancgas e diferengas
existem em todas as classes, quer seriadas ou multisseriadas. Nesse sentido, a
formacédo e a pratica pedagogica necessitam, portanto, ser impregnadas por tais
preocupacoes didatico-metodoldgicas.

Essa realidade causa dificuldades na pratica docente: em primeiro lugar por
se apresentarem distorcdes em termos salariais®, causando insatisfagdo por parte
dos professores prestadores de servigos; em segundo lugar, pela instabilidade
desse profissional quanto ao local de trabalho. Em relagéo a isso, diz Névoa: [...] E
preciso incentivar uma maior identificacdo pessoal dos professores com o local de
trabalho [...]” (NOVOA, 1999, p. 24).

A experiéncia dos professores nessas escolas € condicdo imprescindivel
para o desenvolvimento de uma pratica critico-dialégica, sendo que, ao longo do
tempo, o professor vai incorporando um conjunto de saberes, de técnicas e de
métodos que s&o importantes na conducgao do trabalho docente, diferentemente de
um professor iniciante. De acordo com Rodrigues (2005, p. 217),

E na pratica que os docentes assumem seu compromisso, a partir
de valores educativos que sdo, por eles, definidos numa realidade

3 Do total de trinta e dois professores atuantes no Projeto, dois ndo preenchem este requisito
minimo.

** Em muitos casos o professor auxiliar assume o papel de professor titular na sala de aula.

% O salario depende da vinculagdo & instituicdo do estagio (CIEE, LIGA DAS SENHORAS
CATOLICAS, GRUPO JET e a prépria SEMEC) e da carga horaria de trabalho.



concreta, permeada por conflito de interesses, contradicbes e
ideologias.

Nesse caso, a experiéncia docente exerce papel importante nas praticas
pedagogicas desenvolvidas no Projeto. Quanto ao tempo de docéncia dos

professores, obtivemos o resultado contido no Grafico 4:

5 @ De 1 a5 anos
4 B De 6 a 10 anos
— ODe 11 a 15 anos
)
»n 3
e O De 16 a 20 anos
09_ 2 B De 21 a 25 anos
1 @ De 26 a 30 anos
0

Grafico 4 — Tempo de docéncia no magistério dos docentes que atuam no
Projeto Escola Ativa das escolas pesquisadas, 2004.

Através desses dados, podemos inferir que o tempo de docéncia nas séries
iniciais desse grupo é significativo: quatro (30,70%), exercem a profissdo no periodo
de um a cinco anos, uma (7,7%) exerce a profissao no periodo de seis a dez anos,
duas (15,40%) exercem a profissdo no periodo de onze e quinze anos, trés
(23,10%) exercem a profissdo no periodo de dezesseis e vinte anos e trés (23,10%)
exercem a profissdo no periodo de vinte e seis e trinta anos. Nenhuma das
professoram tem entre vinte e um e vinte e cinco anos de experiéncia. Tardif (2002)
enfatiza que o tempo de docéncia é importante para a incorporacdo de novos
saberes®, que servem de fundamento & acdo docente, nesse caso especifico, a

acao docente em classes multisseriadas. Assim,

[...] a pratica pode ser vista como um processo de aprendizagem
através do qual os professores retraduzem sua formacido e a

® Tardif atribui “a nocdo de ‘saber um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi
muitas vezes chamados de saber, saber-fazer e de saber-ser” (2002, p. 61).



adaptam a profissdo, eliminando o que lhes parece inutilmente
abstrato ou sem relagdo com a realidade vivida e conservando o
que pode servir-lhes de uma maneira ou de outra. A experiéncia
provoca, assim, um efeito de retomada critica (refroalimentagdo) dos
saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional (TARDIFF,
2002, p. 53, grifo do autor).

Por ser fundamental a experiéncia no trabalho docente, a pratica foi
adquirindo importancia nos cursos de formagédo de professores. De acordo com
Ndévoa (1995, p. 280), “A mudanga educacional depende dos professores e da sua
formagdo [...]", ja que ndo ha a menor duvida de que a criatividade, a
problematizacdo, a descoberta, docente e discente, estdo completamente
imbricadas na agao educativa. De acordo com o autor, ndo ha ensino de qualidade e
inovagao pedagogica sem uma adequada formagédo de professores. Sendo ela
consistente, tanto inicial quanto continuada, torna-se essencial na compreenséo
critico-reflexiva das teias de relagdes que fundamentam a escola.

Cabe ressaltar que nenhuma ac¢ao ou reflexdo, de acordo com Contreras
(2002, p. 128), “[...] pode vir decidida por nenhuma instancia alheia aos que praticam
[...]”. Desse modo, uma formacdo voltada para o ensino com pesquisa leva a
reflexdo sobre a relacéo entre os diferentes niveis de ensino: Fundamental, Médio e
Superior. Sobre essa questdo, Charlot contribui significativamente, pois enfatiza o
abismo existente entre a formacdo dos professores e a realidade efetiva de suas
praticas: “Nao é tao facil formar professores. [...] Formar o professor sem termos
uma definigdo precisa de seu trabalho € muito dificil [...]" (CHARLOT, 2002, p. 89).
Corrobora com essa perspectiva Moreira (1988, p. 44), enfatizando que ‘[...]
pesquisar em ensino €, sobretudo, refletir criticamente a respeito da pratica docente
[...]". Entdo, € imprescindivel rever os cursos de formagdo de professores e as
pesquisas em educagdo, na possibilidade de redimensionar as praticas
pedagogicas.

Verificamos também que, embora se tenham oferecido cursos de
capacitagdo no inicio da implantacdo do Projeto nas escolas municipais da zona
rural de Teresina, tais cursos nao foram suficientes para a apropriagdo dos
elementos essenciais da proposta, pois ndo houve continuidade no processo, e
muitos dos professores que participaram desses cursos nao estdo atuando mais nas
escolas em virtude da rotatividade de professores que séo prestadores de servicos.

Entretanto, é imprescindivel valorizar a capacitacdo em servico e a formacao



continuada dos professores, considerando as diversas areas do ensino, buscando
tornar o ensino em classes multisseriadas prazeroso e nao um fardo.

Dessa forma, é de fundamental importancia investigar a formacdo dos
professores, para que possamos entender as influéncias dessa formacido nas
praticas pedagdgicas desses profissionais. Entendemos que a pratica docente deve
ser desenvolvida de forma critico-reflexivo, de acordo com Freire, possibilitando
assim um ensino voltado para a constru¢ao da cidadania.

No item a seguir explicitaremos o conhecimento dos docentes sobre o
Projeto Escola Ativa.

4.2. Conhecimento sobre os fundamentos do Projeto Escola Ativa e do ensino
de Ciéncias Naturais: o que dizem os professores

Nesta pesquisa, procuramos expor questdes acerca do ensino,
especificamente de Ciéncias Naturais, em classes multisseriadas do Projeto Escola
Ativa, desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacgao. As falas dos docentes
explicitaram o cotidiano da escola, incidindo nos aspectos de implantacdo da
proposta na zona rural de Teresina, revelando assim suas praticas. Ressaltamos
ainda a importancia da compreensao do docente atuante no Projeto acerca de seus
fundamentos.

Segundo Adurraman (1999), organizador do manual Escola Ativa:
capacitacdo de professores, que foi adaptado no Brasil pelo FUNDESCOLA, o
Projeto Escola Ativa € uma estratégia inovadora a ser desenvolvida em classes
multisseriadas de escolas com poucos recursos, especificamente nas zonas rurais e
nos centros periféricos da zona urbana. O projeto tem como foco principal

Promover profundas mudangcas no modelo de ensino tradicional,
frontal, em busca de um novo paradigma educacional baseado na
aprendizagem personalizada e grupal, que prioriza a compreensao e
nao a memorizag¢ao, na autonomia, na diversidade, na convivéncia e
na qualificagdo do professor como orientador e avaliador
(ADURRAMAN, 1999, p. 13).

Nesse aspecto, ao se perguntar as professoras qual a sua compreensao
sobre a concepgdo de educagao que fundamenta o Projeto Escola Ativa, entre as
treze (100%) professoras entrevistadas, uma (7,8%), evidenciou que conhecia, e
doze (92,2%), ou seja, a maioria da amostra pesquisada, responderam que né&o



conheciam ou ndo sabiam explicar os fundamentos do Projeto. Citaremos a seguir

trechos das falas das professoras sobre esta questéao:

[...] eu ndo tinha muito conhecimento das teorias que fundamentam
o Projeto, ndo deu para ficar muita coisa nao, porque ela é
fundamentada na Escola Nova e nessas novas concepgdes de
aprendizagem. Eu ndo conhecia a proposta da Escola Nova, ndo
sabia como era, como era que eu ia entender? Por isso, € que eu te
digo: eu vim entender mais depois que fiz 0 curso (graduagdo em
Pedagogia) porque eu estava estudando todas essas tendéncias e
ai, quando chegou na Escola Nova, eu procurei me aprofundar
exatamente porque estava trabalhando com ela. (P2)

Essa professora tem formagéo superior e, por isso, sua compreensao acerca
dos fundamentos do Projeto foi mais significativa. Dando continuidade, verificamos

que algumas professoras tentam explicar, mas ndo tém clareza de suas respostas:

[...] A gente abomina o tradicional. Eu, as vezes, sou de acordo com
o tradicional, mas muitas vezes n&o. [...] eu percebo que com o
Projeto o aluno se sente mais a vontade para falar, mas as vezes
ele se sente tao liberal para falar que muitas vezes ele acaba até
atrapalhando a aula [...] Tém alunos mesmos que tem dificuldades,
gue eu acho que trabalhando com ele no tradicional seria mais facil.
Mas, eu sou contra o tradicional. Eu ndo sei bem explicar sobre a
concepgao de educagao que fundamenta o projeto. (P1)

Ai meu Deus! [...] E porque aqui se diz que n&o é tradicional, é
construtivismo, que o menino constroi, ele constréi suas préprias
atividades [...]. O menino na escola ativa tem oportunidade para
tudo, para criar, fazer suas coisas de artes, pode montar sua propria
oficina, se tornar um aluno criativo. (P3)

O fundamento que a Escola Ativa esta tentando fazer é que nds
profissionais exerga a nossa profissdo com qualificacdo, através de
cursos, através de programas, através de aperfeicoamento dentro
da prefeitura, entdo pra isso eles contratam professor, contratam
pedagogos de fora, de Brasilia. Ja veio varios profissionais de fora,
para passar essa didatica que esta hoje no dia-a-dia, na linguistica
[...] seria a moderna, a coisa mais moderna, o que é que é o
moderno hoje? Hoje, o que € moderno é aquilo mais pratico, é
aquilo mais simples que nao precisa vocé viver o tradicional, € nao
ser muito rigoroso, ndo ser muito... €, vamos dizer assim, algo néo
tanto liberal, mas moderno. (P6)

Acho que essa concepgao é que o aluno saia terminando a 42 série
igualmente os alunos da escola normal, do Ensino Fundamental
normal, ter o mesmo avango. (P8)

E que o aluno seja autdnomo, mas so6 que eles néo entendem. (P10)



E fazer com que o aluno se desenvolva e seja alfabetizado. (P12)

Ela se fundamenta, por exemplo, no aluno, se ele se elevar,
desenvolver as habilidades como todo. Também é assim um
trabalho mesmo do cotidiano deles. Que tal eles trabalham assim...
era para trabalhar em comités, em grupo, fazem outros trabalhos de
ensino que nao seja fora (da escola), de horta, de nao sei o qué,
nao sei o que mais la (ah,ah,ah). Eles ndo tao atuando assim...o
negocio deles mesmo é so sala de aula. (P13)

As demais professoras explicitaram que ndo conheciam os fundamentos do

Projeto:

Nao! Nao! Nao estou lembrando agora... (P4)

O enfoque assim, pelo que eu ja vi durante esse tempo que eu
estou no projeto, ele trabalha [...] muito familia, escola. Ele procura
muito assim unir a familia, trazer a familia a escola. A gente tem
umas reunides [...] que trata muito disso, trazer a comunidade a
escola, conhecer como é esse Projeto e ver as dificuldades que a
comunidade tem com relagdo a escola, o aluno, a familia. Eu acho
assim, ele quer muito aproximar escola e familia. Nao sei, ainda néo
ouvi falar ndo. (P5)

Eu até li sobre isso nos cursos de capacitagdo do projeto, ficou
vago, eu nao lembro. (P7)

Eu n&o lembro. (P11)

Os professores tiveram dificuldades em responder de forma significativa a
pergunta sobre os fundamentos supracitados, demonstrando que, apesar de
conhecerem a importancia de mudar as suas praticas, ndo tém clareza de por que e
como fazé-lo. Percebemos ainda a angustia desses profissionais em sala de aula e,
a partir das observagdes realizadas com os professores, foi possivel também
perceber a superficialidade acerca da compreensdo dos aspectos tedrico-
metodoldgicos do Projeto, condigdo sine qua non para a incorporagao de elementos
inovadores em suas praticas, pois sabemos que so se incorpora criticamente o que
se conhece, o que se compreende. Nesse contexto, verificamos por parte dos
professores uma repulsa verbal ao ensino tradicional, mas sem que houvesse muita
consisténcia na compreensao dos fundamentos da Escola Ativa, da Escola Nova.

Quanto a isso,



[...] a rejeicdo verbal do ‘ensino tradicional’ ndo se traduz em
capacidade para apontar de maneira concreta as caréncias e
defeitos mais graves que, pelo contrario, sdo aceitos acriticamente:
os professores limitam-se a assinalar questdes de detalhes, sem
questionar as orientagbes didaticas fundamentais. (CARVALHO;
GIL-PEREZ, 2003, p. 39).

Desse modo, verificamos lacunas em relacdo a formagao especifica dos
professores entrevistados, pois eles deveriam participar de programas sobre a
proposta apresentada pelo Projeto e com pessoas sintonizadas com tal proposta,
que inclui a formagéo na perspectiva da agao-reflexdo-agao, conforme sugerida por
Novoa (1995), Freire (1996) e Mendes Sobrinho (2002), sendo inclusive indicada no
projeto pedagogico das escolas pesquisadas. De acordo com Adurraman (1999), “O
desafio de uma boa formacéo de professores € melhorar as praticas pedagadgicas e,
consequentemente, a aprendizagem dos alunos. [...]” (p. 25). Assim, a questéo
central da proposta é a formagédo em servigo dos professores, ja que muitos deles
nao tiveram formacado adequada para o trabalho com as caracteristicas de escolas
multisseriadas: heterogeneidade etaria, taxa de repeténcia e evasdo altissimas,
distorcao idade-série.

Essa realidade torna-se mais enviesada quando se discute a formacao dos
professores atuantes no Projeto (Grafico 2), tendo ainda uma parcela significativa
sem a formacédo inicial superior (Licenciatura Plena), condi¢do hoje, segundo a
LDBEN/96, minima para atuar nas séries iniciais. Diante disso, com base nas
observacbes realizadas, inferimos que as aulas, especificamente de Ciéncias
Naturais, se desenvolvem, em sua maioria, de forma tradicional, apesar da
tendéncia dos professores em mudar suas praticas. De acordo com Tardif (2002, p.
241),

[...] o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a
sua profissdo e dela oriundos, entdo a formacao de professores
deveria, em boa parte, basear-se nesses conhecimentos. Mais uma
vez, é estranho que a formagao de professores tenha sido e ainda
seja bastante dominada por conteudos e légicas disciplinares, e ndo
profissionais. [...] o principal desafio para a formacéao de professores,
nos proximos anos, sera de abrir um espaco maior para 0s
conhecimentos praticos dentro do curriculo.

Nesse sentido, urge mudar as concepgdes e praticas vigentes em relagéo a
formacédo de professores, pois, de acordo com Chassot (2003b, p. 55, grifos do



autor), “[...] o professor formado e a professora formadora sera cada vez mais
importante. [...]". Percebe-se que a realidade acerca da formagéao do professor vem
se modificando nos ultimos anos, incluindo-se, no processo de formagao, momentos
de reflexdo sobre a pratica pedagdgica e a insergado da pesquisa, na perspectiva de
dispormos de professores formadores e n&do de informadores, concordando com
Chassot (2003b). Assim, o acesso desses professores aos cursos de graduagéo
(Licenciatura Plena) é fundamental.

Vale destacar também, nos discursos dos professores, a necessidade de
uma formagao continua, condi¢gado importante para a ressignificagdo de sua pratica.
Esse € um anseio constante dos professores: eles querem entender claramente as
concepgdes que fundamentam o Projeto Escola Ativa e o ensino de Ciéncias
Naturais, ressaltando-se a necessidade constante de se discutir sobre os seus
fundamentos. Essa questao traz a tona a formagao continuada dos professores.

Nesse sentido, 0 acompanhamento das professoras na escola € uma das
questdes importantes para o bom desempenho dos professores e alunos. Ele ocorre
quinzenalmente com a supervisdo escolar e mensalmente através dos encontros
para planejamento. Nas entrevistas, os professores evidenciaram que houve apenas
dois cursos de capacitagdo®’ para atuarem com a proposta metodolégica da Escola
Ativa, um antes e outro durante a implantagdo do Projeto, como demonstram alguns

depoimentos:

Participei no inicio, logo que entrei, foram cinco dias de capacitagao.
Era explicando, fazendo os estudos, mostrando para que serviam os
elementos: os comités, os cantinhos, a eleicdo do governo
estudantil. (P1)

Antes da implantagao, nés tivemos uma capacitacao, s6 que foi uma
capacitacdo de uma semana [...] O curso de capacitagao foi assim
[...] eles fizeram mais um paralelo da escola tradicional para esse
novo paradigma [..] nds viajamos para outros municipios,
conhecemos novas escolas, mas a gente ver o trabalho de uma
pessoa é uma coisa, e a gente desenvolver o trabalho da gente é
outra [...] E ai, quando eu cheguei na minha escola, eu vi que néo
tinha ninguém para fazer aquilo pra mim [...] eu achava que nao ia
conseguir porque la eu via tudo bonito e via que todo mundo
ajudava e ninguém me ajudava, sabe. (P2)

°" De acordo com as falas dos professores, os cursos esclareciam sobre os fundamentos teéricos do
Projeto e ensinavam como utilizar o livro didatico, o Kit pedagogico, os cantinhos de aprendizagem,
o governo estudantil, os comités, por fim, as estratégias propostas pelo Projeto.



Participamos [...] de dois treinamentos do Projeto [...] Agora, depois
a gente s6 mesmo: reunides, planejamentos. Tem muitas vezes,
quando a gente vai para o planejamento, as vezes tem sempre que
ter uma pessoa la (na escola) para dar um reforgo em alguma coisa
que a gente esta com dificuldade, mas a capacitagdo mesmo foi [...]
para aprender trabalhar nos guias, porque esses guias dai, eles sédo
muito, sdo muito fechados, porque esses da 12 série, eles sdo
adaptados para meninos que ja sabem ler. (P3)

As professoras enfatizam em suas falas a necessidade de cursos acerca
dos fundamentos do Projeto como também a importadncia do acompanhamento da

supervisao escolar no trabalho desenvolvido em classes multisseriadas:

[...] Eu ndo conhecia esse tipo de metodologia e quando eu cheguei
na escola ativa...eu fiquei maravilhosamente...assim...fui muito bem
atendida e acolhida na escola e, principalmente, na...nos PCN, que
eu fiz. Eu fiz também a do Projeto no comego, um curso para poder
entrar no Projeto Escola Ativa, multisseriado. E...a gente ndo chega
assim do nada, a gente tem um pouco de treinamento. Elas (as
supervisoras) vao ver como € a gente em sala de aula. Elas (as
supervisoras) nos acompanha diariamente e...é isso € bom [...] mas
0 pouco que eu aprendi la foi satisfatorio, eu aprendi muita coisa
e...a gente ndo é bom somente aprender, mas temos que por em
pratica, que é o mais dificil &€ por em pratica. (P6)

Eu ja trabalhava e ja estava fazendo o curso — o PROFA - e,
também os PCN, ndo uma capacitacdo especifica, [...] Mas acho
que nem precisa, porque quando elas (supervisoras) dizem,
discutem e botam a gente para se mexer (ah,ah,ah). Isso dai ja é
suficiente, mas mesmo especificamente para o Projeto, nao. (P9)

Participamos, foram trés dias, se ndo me engano, foram trés dias ou
foram quatro dias. S6 um curso que a gente teve depois da
implantagdo do Projeto, a gente tem mensalmente planejamento, e
que elas (supervisoras)orientam a gente. Quando a gente néo sabe
de alguma coisa a gente procura, elas (supervisoras) vem aqui na
escola orientar como trabalhar. (P10)

Quanto aos programas de capacitagao, além dos cursos especificos acerca
da proposta do Projeto, de acordo com o depoimento dos professores e dos
registros no projeto politico-pedagdgico, houve participagdo nos PCN em Acdo® em
todas as areas: Ciéncias Naturais, Historia, Geografia. Matematica e Lingua

Portuguesa, com énfase nas duas ultimas areas. E, em casos especificos, no

% O curso PCN em acao foi desenvolvido para estudar e colocar em pratica as diretrizes propostas
pelos Parametros Curriculares Nacionais.



Programa de Formacdo de Alfabetizadores®™. Percebemos, na analise dos
depoimentos, que os cursos de capacitagdo sao bem aceitos e contribuem de
maneira significativa na pratica pedagdgica.

Quando se levanta a questdo da formacdo do professor, vém a tona os
aspectos da formacado inicial e continuada. Nessa perspectiva, Tardif (2003)
evidencia o grande fosso entre os saberes vivenciados na experiéncia da profisséo e
os saberes adquiridos durante a formacdo. Em relagdo a formagao continuada,
Freire defende a formagao no &mbito da propria escola,

[...] Este trabalho consiste no acompanhamento da agao-reflexao-
acao dos educadores que atuam nas escolas; envolve a explicagao
e analise da pratica pedagogica, levantamento de temas de analise
da pratica que requerem fundamentacao tedrica e a reanalise da
pratica pedagodgica considerando a reflexdo sobre a pratica e a
reflexao tedrica (FREIRE, 1995, p. 81).

Diante do exposto, fica claro que, para romper as praticas tradicionais no
ensino, especialmente de Ciéncias Naturais em classes multisseriadas, € necessario
urgentemente fundamentar teoricamente os profissionais que atuam nessas classes
acerca da proposta apresentada no Projeto Escola Ativa, para que possam
compreendé-la e desenvolvé-la de forma critica. A proposta do Projeto centra-se na
capacitacdo e formacao em servico dos docentes, no sentido de melhorar a sua
pratica pedagdgica.

Para evidenciar o nivel de entendimento dos professores acerca das

estratégias que o Projeto propde, selecionamos os trechos a seguir:

A questdo do governo estudantil - no inicio do ano eles se
candidatam, [...] e acontece todo aquele processo de campanha.
Eles colocam as propostas deles e a gente faz a eleigédo, é
interessante. No inicio do ano logo, a gente faz isso: um aluno é
eleito e o outro fica sendo o vice-presidente. Isto faz com que ele
conquiste mais a prépria autonomia dele, estd entendendo? E
interessante esse trabalho. Eles fazem reunides, organizam
atividades. As festividades da escola a gente ndo se preocupa em
organizar [...] Eles vém noutro horario, organizam as atividades, o
gue vao apresentar e até mesmo a parte da merenda, eles vao no
outro horario e preparam. E procuram ver também se o aluno esta
precisando de ajuda. (P2)

% O PROFA define-se como curso de aprofundamento destinado a professores e formadores e se
orienta pelo objetivo de desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor
alfabetizador. E um curso anual de formacgéo ( PROFA, 2001).



Tem a questdo do governo estudantil - que os meninos se auto-
ajudam. Ele mesmo (o governo estudantil) procura direcionar o
trabalho deles. Tem o aluno monitor, infelizmente ndo deu muito
certo, mas acho que foi falha minha mesmo (ah,ah,ah) porque eles
conseguem um ajudar ao outro, € uma busca de autonomia, para
que eles se sintam capazes de andar com os préprios pés. (P11)

Segundo Adurraman (1999, p. 56), o governo estudantil “[...] € uma
estratégia curricular que favorece o desenvolvimento afetivo, social e moral dos
alunos por meio de situagdes vivenciais [...]". Essa estratégia é desenvolvida em
todas as escolas pesquisadas. Uma outra atividade € o cantinho de aprendizagem,

abordado nas falas das professoras:

[...] os cantinhos...quando vai procurar um livro ja sabe o cantinho -
de Portugués, Matematica, Ciéncias. [...] Tem o palanquinho. Tem o
cantinho de leitura, aqui também € a salinha da leitura, que também
faz parte do Projeto, que nem existia, a gente improvisou [...]. (P4)

Os cantinhos de aprendizagem constituem outra estratégia, assim definidos
por Adurraman (1999, p.120): “[...] sdo espacgos estabelecidos em sala de aula para
cada matéria basica do plano de aulas, nos quais os alunos encontram materiais
didaticos sugeridos pelos médulos e pelo professor que envolvem [...] pratica e
pesquisa”. Observamos que os cantinhos de leitura no Projeto sao utilizados
constantemente por professores e alunos.

Ha também a preocupagédo com a utilizagdo dos guias de aprendizagem,

outra estratégia do Projeto:

Olha os guias deixam muito a desejar em termos de reformulagéo,
mesmo porque no tempo que iniciou o Projeto eles nunca foram
reformulados. Entao, ja tém muitas informagdes atrasadas, acho que
mereciam uma reformulagdo. Mas é muito bom, tém textos 6timos.
Eu n&o gosto muito do de Estudos Sociais, mas....€ muito bom, eles
tém muitos textos. [...] Eu acho muito bom, sé estd merecendo uma
reformulagédo, pois ja tém dados que sdo muito atrasados. (P1)

Apesar da resisténcia claramente evidenciada, o guia (livro didatico do
Projeto), especificamente o de Ciéncias Naturais, atende as diretrizes propostas
pelos Parametros Curriculares Nacionais, pois aborda temas como saude,



alimentacado, higiene, preservagdo e ser humano. Assim, uma outra professora

considera significativos os conteudos dos guias, conforme explicita:

No inicio eu...acho que sinto falta desse...dessa fundamentagéo, eu
criticava muito os textos, criticava demais, achava que nao era
adequado para os alunos (ah/ah/ah/) achava que os guias eram
grandes. Mas eles trabalham muito considerando a realidade do
aluno, s6 que eu achava que o nivel era muito elevado, que eles nao
eram capazes daquilo ali, mas...como eu lhe falei, as leituras...foi a
época também que eu so tinha o Pedagogico quando eu iniciei o
Projeto, mas foi iniciando o Projeto, eu fui iniciando o curso de
Pedagogia na universidade. E ai com as leituras & do material que
eu estava fazendo com o curso [...] facilitou muito para mim e hoje,
agora, até eu defendo muito porque séo textos da realidade deles,
textos que circulam fora da escola, nao é aquele que vai ficar dentro
e pronto. Eu passei a entender os guias depois que eu conclui...nem
conclui, ndo vou dizer que conclui, depois que fui fazer meu curso
na universidade. (P2)

Eu acho bom esses guias [...]. (P3)

Alguns principios que orientam o Projeto sdo o trabalho em grupo, a
participacao ativa dos alunos nas atividades e a formacdo para a autonomia,
aspecto enfatizados nas falas de alguns professores:

Que trabalhe em duplas: um de nivel mais precario com um de nivel
mais avangado, um ajuda o outro, de acordo com as necessidades.
(P1)

A questéo do trabalho em grupo: a gente trabalha muito dessa forma
assim integrada, sabe. A maioria das atividades desenvolvida na
Escola Ativa é em grupo, porque no grupo o aluno vai aprendendo
com o outro. Outro principio da Escola Ativa é a questdo do afeto,
da afetividade. (P2)

Um ajudar ao outro, € uma busca de autonomia para que eles se
sintam capazes de andar com os proprios pés. (P7)

As estratégias séo trabalhar com a criangca em grupamento. [...]
Trabalhar em grupo, mostrando textos, lendo. O que a gente levar
para sala ler, depois a gente escrever. (P9)

Os projetos estao sempre trabalhando em cima do desenvolvimento
da crianca e, para isso, como ja se trabalha com turmas
multisseriada, ele propée um trabalho coletivo. (P11)

Trabalhar em grupamento. (P13)



Ao analisar as falas das professoras, constatamos que os discursos sao
superficiais, indicando uma formacéo precaria e denunciando limitagdes nos cursos
de capacitagao do docente para atuar com a proposta do Projeto e, especificamente,
com o ensino de Ciéncias naturais. Em sua maioria, as respostas nao evidenciaram,
de forma significativa, uma boa compreens&o do docente acerca das estratégias e
principios do Projeto que incidem em suas praticas de ensino de Ciéncias Naturais,
pois tiveram dificuldades em responder sobre esta questéao.

Detectamos a urgente necessidade cotidiana de trocas de experiéncias e
aprofundamento de saberes essenciais sobre o Projeto e sobre o ensino de Ciéncias
Naturais nas séries iniciais, para que haja um bom desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem. A esse respeito, Névoa (1995, p. 26) enfatiza que “[...] a troca
de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formagao continua,
nos quais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e formando. [...]". Nesse sentido, € fundamental o dialogo entre os
professores.

Corroborando esse pensamento, Freire (1995) adverte que, além do dialogo
entre os professores, € necessaria a extensao desse dialogo aos alunos. Para o
autor, essa perspectiva “[...] permite o respeito a cultura do aluno, a valorizacdo do
conhecimento que o educando traz [...] € sem duvida um dos eixos fundamentais
sobre os quais deve se apoiar a pratica pedagogica de professores e professoras.
[...]" (p. 82).

Para o desenvolvimento de uma pratica critica, € necessario primeiramente
discutir sobre a formacao, a qual ndo define por si s6 a qualidade do ensino na
Educacdo Basica, mas possibilita, em grau maior, uma reflexdo acerca das
condi¢gdes, principalmente, do ensino destinado aos alunos de classes
multisseriadas da zona rural. A seguir abordaremos a pratica pedagogica em

Ciéncias Naturais nesses contextos.

4.3. A pratica pedagégica em Ciéncias Naturais nas classes multisseriadas:

entre a angustia e o prazer

E importante destacar neste capitulo a organizagdo das escolas
multisseriadas, a fim de podermos analisar as praticas pedagogicas, especialmente
em Ciéncias Naturais, desenvolvidas em seu ambito, antes e depois do Projeto.



Esclarecemos que, neste trabalho, a pratica pedagdgica é entendida de acordo com
Souza (2004, p. 44), “[...] nas suas multiplas dimensdes: professor, aluno,
metodologia, avaliagao, relagdo professor-aluno, concepgéo de educagéo e escola,
enfim, como acédo educativa que objetiva a transformacgéo [...]". E importante ainda
salientar que a pratica pedagdgica, de acordo com Veiga (1992, p. 16), “[...] € uma
pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no
contexto da pratica social. A pratica pedagogica é uma dimensao da pratica social’.
O Projeto Escola Ativa é financiado pelo FUNDESCOLA (Fundo de
Fortalecimento da Escola) e atende criangas de 12 a 42 série do Ensino

Fundamental, em classes multisseriadas da zona rural, conforme Grafico 5 e 6:

E Angola
I Caminho Novo

O Dionisio Carvalho
[OGurupa de Baixo

B Gurupa de Cima
EdCentro dos Afonsinhos
I Chapadinha

O Limoeiro

B Coracgdo de Jesus

B Serafim

CBaixdo do Carlos

3 Cristo é Resposta

B Piripiri

B Teodoro C. Filho

Grafico 5 - Numero de alunos nas escolas atendidas pelo Projeto Escola Ativa,
2004.
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Angola Caminho Novo Dionisio Carvalho Gurupa de Baixo Gurupa de Cima

@ 1° Ciclo (12 e 2% séries) W 2° Ciclo (3% e 4% séries)

Grafico 6 - Numero de alunos das escolas pesquisadas, por ciclo (Projeto Escola
Ativa, 2004).



Segundo o projeto politico pedagodgico da Escola Ativa em 2004, os
objetivos que o Projeto propde alcangar sdo os seguintes: melhorar o nivel de
aprendizagem dos alunos, promover a equidade e manter a qualidade do Ensino
Fundamental em classes multisseriadas. Para alcancgar tais objetivos, busca-se
corrigir as taxas de evasao, repeténcia e distorcdo idade-série, possibilitando o
funcionamento das escolas situadas na zona rural. Com a implantagdo do Projeto,
conforme Anexo E, em relagdo a média das cinco escolas, a taxa de aprovacao fica
em torno de 88,84%, enquanto de evasao fica em 1,46% e a distor¢ao idade-série
em 11,05%, ocorréncias que favorecem a permanéncia das criangas na escola,

dados evidenciados no Grafico 7:

O Aprovagao
100
B Distorcao idade-
80 série
60 - O Evasao
40
O Ranking Geral
20
0 1

Grafico 7 — Nivel de aprovagao, distorgao idade-série, evasao e o ranking geral das
escolas pesquisadas, numa escala de 0 a 100, 2004.

Enfatizamos que as escolas do Projeto Escola Ativa participam do teste de
rede (73,68) da SEMEC, sendo pontuadas por um Ranking®. De acordo com
Bernard Charlot, em entrevista ao jornal A pagina, realizada em 2005 e conduzida
por Ricardo Jorge Costa, “o fato de os estabelecimentos de ensino publico terem
também entrado num processo de concorréncia ndo favorece a aprendizagem dos
alunos em seu interior”. O autor tece ferrenhas criticas a essa forma de avaliagao

das escolas brasileiras. Para ele, ndo basta o aluno ir para escola, ser aprovado ou

® E definido através de uma pontuagdo de 0 a 10, sendo realizado anualmente para classificar as
escolas em A, B, C e D; de acordo com a nota obtida, levando em consideracdo: a taxa de
aprovacao, evasao, distor¢ao idade-série e a avaliagao de rede.



nao se evadir; é preciso que ele aprenda nela, se aproprie dos saberes que ela
transmite, traduzindo-os e transformando-os.

No Grafico 7, os resultados séo positivos, mas os professores expressam as
dificuldades de desenvolver, em Ciéncias Naturais, um trabalho critico-dialégico nas
classes multisseriadas. Sobre isso, sao significativas as falas de algumas

professoras sobre sua pratica nesses contextos:

E muito dificil, € muito dificil, muito mesmo, principalmente na zona
rural, porque aqui na zona rural os pais nao tém muito interesse, ndo
incentivam as criangas para vir para escola, entdo o professor é
quem faz todo papel — faz o papel quase que de pai, de médico, de
enfermeira, de tudo. (P1)

E...porque, vamos dizer que eu trabalho com a 12 e 22 séries juntas,
tem assunto que a gente faz no todo, um texto que a pessoa vai ler
para eles fazer as interpretagbes, pode fazer juntos, mas tem
atividades que nao pode, tem assuntos que vocé nao pode trabalhar
juntos para duas turmas. Nessa hora o professor tem que fazer o
qué? Tem que ter atividade elaborada pra dar pra essa turma aqui,
eles ficam fazendo sozinhos, enquanto vocé vai trabalhar com outra
turma (e eles desenvolvem essa atividade sem precisar da
orientagdo do professor?)ndo, a 12 e a 22 série ndo. Eles tém que
estar bem acompanhado e é por isso que se torna mais dificil
trabalhar com turmas multisseriadas. (P3)

E meio complicado (ah,ah,ah), porque vocé tem que ter muito
entrosamento, porque sao duas turmas, as vezes sao trés como no
caso aqui de manha. Ai tem que ter assim muito jogo de cintura,
vocé ja viu (ah,ah,ah), mas € um pouco complicado, vocé tem que
ter muito jogo de cintura. (P5)

As professoras expressaram sentir muitas dificuldades em desenvolver um
ensino significativo em turmas multisseriadas, especificamente quando vao trabalhar
os conteudos. Para Cachapuz et al (2005, p.80), é importante “ter presente no
espirito do professor que o tempo de ensino, ja de si escasso, ndo corresponde as
necessidades de aprendizagem e impede o [...] crescimento do conhecimento”.
Observamos quanto a isso que o tempo destinado as aulas de Ciéncias Naturais €
insuficiente para a construcdo de uma visdo questionadora e histérica da relacao
homem-natureza. A dificuldade principal apresentada pelos professores centra-se na
organizagao dos conteudos e das atividades a serem trabalhados nas diversas

séries:



Uma das questbes foi a escola ter pouco aluno e foi necessario
implantar esse Projeto da Escola Ativa [...] s6 tem uma coisa que eu
nao gosto: de trabalhar as duas séries juntas, assuntos diferentes.
Quando é assunto global, da para trabalhar juntos, com todos, mas
quando é assunto restritinho eu sinto maior dificuldade, porque
geralmente a outra série entra no meio, fala, atrapalha um pouco a
questao [...] tenho dificuldade demais, s6 nessa parte que lhe falei
de trabalhar assunto diferente. (P8)

Quando a gente iniciou, eu achava ruim pela competicao de uma
série para outra. Para nao ter diferenca, eu tinha que fazer
planejamento diferente e ao mesmo tempo a gente tinha que estar
com as duas turmas, tudo de uma vez. Ai tem uns meninos menores
também, eles ficam assim irritados e até ficam brigando uns com os
outros na sala [...] as vezes a gente planeja o mesmo da 42 para 3?2
também, até porque a 32 série ja estd muito desenvolvida do que a
42 série, os meninos nao dao trabalho nao, as vezes € o mesmo
assunto, as vezes é diferente. (P9)

Apesar de os professores evidenciarem melhoras apos a implantacéo do
Projeto, a dificuldade apresentada anteriormente é referendada por outros

professores:

Olha é um desafio enorme, apesar de ter pouca experiéncia de
trabalhar com turmas normais (seriadas) |...] E dificil porque duas
turmas ao mesmo tempo...ja é complicado trabalhar na zona rural
cheio de problemas, cheio de dificuldades e com turma
multisseriada entdo, mas ao mesmo tempo nao é tao dificil porque
vocé faz o diagndstico com os meninos, descobre o nivel que ele se
encontra e vai conciliando, juntando o que esta mais fraquinho perto
daquele que ja esta conseguindo, para um ajudar o outro. E foi
melhorando quando comegou o Projeto Escola Ativa, que ja tem
todo um direcionamento para se trabalhar toda uma proposta em
cima das turmas multisseriada [...] nos guias ja vém os assuntos.
Em alguns momentos se trabalha os mesmos assuntos, mas tem
momento que um assunto € diferente do outro, s6 que na maioria
das vezes so se trabalha o mesmo assunto, direcionando de uma
maneira diferente para cada turma. (P11)

No comeco foi um pouco dificil, mas eu tive um acompanhamento
assim com a pedagoga (supervisora do Projefo)e com a diretora da
escola. Entdo, quando eu tinha alguma duvida, alguma dificuldade,
ela dizia: é s uma questao de jeito, € uma questao de vocé ter que
ver qual é a dificuldade do aluno, tanto nos livros quanto no material,
vocé tem que ter aquele jogo de cintura [...]. (P12)

Na busca de estabelecer uma nova estabilidade pautada nos ideais do
Projeto Escola Ativa, um dos desafios era romper com as praticas vigentes, tidas
como tradicionais. De acordo com Charlot (2001), os jovens devem aprender para



ingressar num mundo humano, construir suas relagdes com o0s outros e se
reconhecer como tais, e isso o ensino tradicional ndo vai propiciar. No entanto,
apesar de as turmas serem divididas por ciclos (Grafico 6), ha uma imensa
dificuldade em ensinar nelas. De acordo com Charlot (2002, p. 97),

[...] teoricamente, os ciclos levam a uma melhora, pois, quanto mais
tempo uma crianga tem para atingir um objetivo, mais democratica é
a escola, por que as criangas das camadas populares geralmente
precisam de mais tempo para atingir os mesmos objetivos. [...] Sei
gue dentro de uma escola ciclada pode-se desenvolver praticas que
vao no sentido contrario a prépria idéia de escola ciclada.

Nas aulas, o assunto € o mesmo para as duas séries, as vezes com
tratamentos diferenciados para cada série. A dificuldade aumenta quando as duas
professoras orientam ao mesmo tempo as diversas séries, ficando evidente a falta
de sequéncia nas atividades propostas, que em geral sao realizadas em grupos.

Sobre esse item, verificamos que nas quatro escolas observadas a
frequéncia de atividades desenvolvidas com os alunos foi alta, mas ndo de forma
significativa, pois foram desenvolvidas, em sua maioria, de forma mecanica e sem
critérios claros. As professoras nao proporcionaram momentos de reflexdo sobre a
discussao do dia. Em razédo disso, caracterizamos os alunos como executores das
atividades propostas, ndo conseguindo, na maioria das vezes, ultrapassar os
desafios propostos nas atividades e administra-la; sendo, apenas espectadores do
processo. Percebemos ainda que, muitas vezes, o sistema de séries permanece
camuflado nas escolas multisseriadas.

Na contramao dessa realidade, Gauthier (2003, p. 48) diz acerca do
processo de ensino-aprendizagem, que “[...] os alunos rendem mais quando, durante
a maior parte do tempo da aula, eles recebem um ensino ativo por parte de seus
professores ou se beneficiam de uma supervisdo ativa. [...]". Assim, o ato de
conhecer traduz-se na relagdo ativa estabelecida entre professor e aluno,
conduzindo-se este ultimo num processo intenso de apropriagdo do saber. A
reflexdo acerca dessa questdo leva-nos a entender que as atividades propostas sé
teriam sentido se fossem desenvolvidas com orientacdo explicita e de forma
compreensiva, com a participagao do aluno.

Nesse contexto, pudemos observar também o interesse dos alunos em
desenvolver as atividades em sala de aula, embora encontrem muitas dificuldades,

necessitando do acompanhamento dos professores, que tém que se desdobrarem



para dar conta do trabalho, aspecto reiterado pelos professores em suas falas:
temos que ter jogo de cintura. Apesar de os professores relatarem que, antes do
Projeto, era mais dificil trabalhar com classes seriadas®' e que, depois do Projeto,
melhorou bastante, embora as turmas tenham passado para multisseriadas,
pudemos perceber que a dificuldade permaneceu, pois falta transformar, de forma
significativa, as estratégias em praticas realizaveis em sala de aula.

Em relagdo ao objetivo proposto para o Projeto e, por consequéncia para
Ciéncias Naturais, o qual é melhorar a qualidade do ensino em classes
multisseriadas nas séries iniciais do Ensino Fundamental, algumas professoras

responderam o seguinte:

Formar sujeitos criticos é um dos objetivos, sujeitos autdnomos,
independentes. O principal objetivo da Escola Ativa e do ensino de
Ciéncias Naturais € a formagéao integral dos alunos... a formagéao
integral, através dessas atividades que promove o desenvolvimento
social, moral, afetivo. Por meio dessas atividades que eles véao
vivenciando ali, que traz no guia, entdo o objetivo é esse. (P2)

E a questdo da autonomia, fazer com que o aluno tenha autonomia
de sua aprendizagem, seu andar na escola. E o principal € melhorar
o trabalho nas escolas de turmas multisseriadas. (P7)

No contexto de ensino em classes multisseriadas, a énfase é na
alfabetizagdo, havendo manifestagbes de algumas professoras no sentido apenas

de alfabetizar — ler e escrever, conforme se evidencia nas seguintes falas:

Eu acho que o objetivo maior é alfabetizar o mais rapido. [...] E
também a distorcdo que esta diminuindo, a distor¢do idade. Esse
ano a distor¢ao foi maior, mais ano passado foi bem menor. (P1)

[..] E a alfabetizac&o. A énfase dele mesmo é alfabetizar. E um dos
objetivos maior. (P4)

E fazer com que o aluno desenvolva através das técnicas de
alfabetizagéo, levar o aluno a aprender mesmo a ler e escrever.
Esse é o maior objetivo da Escola Ativa. [...] Devido a baixa
aprendizagem do aluno, a auto-estima do aluno tava muito em
baixa, entdo a Escola Ativa veio para mudar esse nivel que estava
tendo as outras escolas, que ndo sao escolas ativas, da rede
municipal. Entdo, devido isso ai, tornou esse Projeto da Escola
Ativa, para mudar essa condicdo porque o aluno nao tava
conseguindo aprender. (P6)

®1 As escolas, antes da implantacdo do Projeto Escola Ativa, eram seriadas.



Que a crianga se alfabetize para ter um rendimento melhor. O
objetivo que o Projeto quer e que todos nés queremos também é
que a crianga se alfabetize. Que seja...para vida deles. (P11)

Os professores enfatizaram que devem educar os alunos para a vida, para
a autonomia, para o desenvolvimento moral e social, entretanto conduzem sua
pratica especificamente para o processo de alfabetizagcdo — ler e escrever, pratica
percebida nas observacdes realizadas. A alfabetizagdo, aspecto primordial do
trabalho desenvolvido no Projeto, que inicia na 1% e se estende até a 42 série do
Ensino Fundamental, deve centrar-se na perspectiva do letramento, isto é, o aluno
deve tornar-se capaz de nao apenas ler e escrever as palavras, mas também de
saber articula-las, compreendendo o mundo e o seu contexto e, nesse aspecto, o
ensino de Ciéncias Naturais pode contribuir significativamente. De acordo com
Chassot (2003a, p. 31), “a nossa responsabilidade maior no ensinar Ciéncia é
procurar que nossos alunos e alunas se transformem, com o ensino que fazemos,
em homens e mulheres criticos. [...]". O ensino nas turmas multisseriadas deve ser
impregnado de significados positivos e reais para o educando. De acordo com Freire
e Charlot, a aprendizagem deve ir além do aprender a ler, escrever e contar
meramente; devemos ensinar e aprender a viver, decifrar os numeros, compreender
as palavras; construindo e transformando o conhecimento em vida.

Nesse sentido, as praticas pedagogicas devem traduzir-se na tomada de
decisbes fundamentada em critérios definidos e em concepgbdes educacionais
criticas. O professor exerce, nesse contexto, o papel de mediador do processo
ensino-aprendizagem, segundo Vygostky e Freire. Dessa forma, o planejamento das
acdes deve levar em consideracdo nao os aspectos quantitativos, relativos a
quantidade de conteudos que devem ser absorvidos, mas a contribuicdo desse

conteudo para o desenvolvimento real do individuo, questao apresentada a seguir.

4.3.1. Os conteados e as metodologias utilizadas nas aulas de Ciéncias

Naturais em classes multisseriadas

Especificamente neste item, abordaremos o livro de Ciéncias do Projeto

Escola Ativa, explicitando os conteudos trabalhados nas diversas séries do Ensino



Fundamental de 12 a 42 série. Os conteudos de Ciéncias Naturais s&o definidos
através do Guia, livro didatico especialmente produzido para o Projeto.

Para Adurraman (1999, p. 86), “Os modulos representam um instrumento de
apoio para os professores no planejamento e desenvolvimento de suas aulas”. De
acordo com o autor, o livro é apenas um instrumento de apoio e ndo o unico recurso.
Os Quadros 5 e 6 apresentam os conteudos presentes no livro didatico do Projeto,

conforme o sumario:

12 SERIE 23 SERIE

UNIDADE 1: Saude — como preserva-la?

O que é ter saude?

Como cuidar da saude?

Verminose... Como isso acontece?
Vermes mais comuns: Que mal fazem?
Por que vacinar as criangas?

Saude e as plantas medicinais.

UNIDADE 1: Observando e
descobrindo

UNIDADE 2: Alimentacido — base para a saude.
Por qué?

- Alimentagao — base para a saude. Por qué?

- Qual a origem dos alimentos?

UNIDADE 2: Orgaos dos - Aves e Peixes: carne branca e nutritiva. Por qué?

sentidos - Por que os alimentos de origem vegetal s&o

importantes?

- Quando plantar?

- Como deve ser a alimentagdo nas mudancas de
tempo?

UNIDADE 3: Meio ambiente | UNIDADE 3: Saude, Higiene, Cuidados... Por qué?

- Saude, Higiene e Cuidados. Por qué?

- Para ter saude é preciso cuidar da mente. Como? Por
qué?

UNIDADE 4: O tempo e avida| - Alimentagdo: que cuidados higiénicos s&o
necessarios?

- Saude: direito ou dever?

Quadro 5 - Sumario dos livros de Ciéncias Naturais utilizados da 12 a 42 série em
classes multisseriadas. Titulos: Ciéncias 1 e 2. Autoras: SANTOS, Maria Helena
Araujo e MIRANDA, Maria do Rosario. Editora: Brasilia, 1998.



32 SERIE 42 SERIE

UNIDADE 1: Desenvolvimento X
problemas no planeta Terra.

- Melhorar as condigcdes de vida no planeta
Terra. Como?

- Ciéncia, Tecnologia, Evolugdo. Problemas...
O que fazer?

- O que é poluicao?

- Lixo. O que fazer com ele?

- O que fazer com o lixo da sua casa e da sua
escola?

UNIDADE 1: Corpo: visao geral,
locomocgéao e trabalho.

Vocé ja observou seu corpo?
Como é formado seu corpo?
Musculos... Para que servem?
Ossos... Por que sao importantes?

UNIDADE 2: Equilibrio Ambiental. Por
qué? Para qué?

- Equilibrio ambiental. Como?

- Problemas do planeta. Responsabilidade de
quem?

- Inter-relagédo meio ambiente. Como?

- Como acontece a relagcdo entre os seres
vivos?

- Energia para os alimentos. De onde vem?

- Transferéncia de energia... Como?

- Equilibrio ambiental... O que é7?

- Harmonia na natureza. Como?

- Passaredo... Grito de alerta... Por qué?

- Como proteger o meio ambiente?

UNIDADE 2: Alimentos,
energias, calorias x desenvolvimento.

- Boa alimentagéo... Por qué?

- Alimentos... De que tipo? Para que
servem?

- Vitaminas essenciais a vida... Por
qué?

- Que pratos escolher? Por qué?

- Necessidades de alimentos? Como?

- Horta é vitamina... Horta é vida... Por
qué?

UNIDADE 3: Agua é vida... Por qué?

- Agua do riacho, do rio, do lago, do mar... -
Nés precisamos de vocé. Por qué?

- Ciclo da agua. Como?

- Como se forma a chuva? E possivel provar?

- Planeta agua...

- Perigo... Perigo... A &gua esta sendo
destruida. Que fazer?

- Purificagdo da agua... Como?

UNIDADE 3: Digestéo,
Respiracdo, Circulagao.

- Combustivel do corpo? O que ¢é isso?

- Digestao é transformagéao. Para qué?
Como?

- Por que respiragao?

- Circulagao do sangue. Como?

- O que o sangue tem a ver com a
digestdo? E com a respiragao?

UNIDADE 4: Solo. Por que preservar?

Solo e plantas... Que relagao existe?
Amigos e inimigos do solo... Como?
Queimadas X erosdo. Como?

Plantas - fotossintese e respiragdo. Como?

UNIDADE 4: Reproducéo...

- Ele cresce... cresce... e... aparece...
- Gerando a vida. Como?

- Menstruacgéo... o que é?

- Crescimento e namoro... Quando?

- D.S.T. O que é iss0?

- AIDS, o que é? Como evitar?




Quadro 6 - Sumario dos livros de Ciéncias Naturais utilizados da 32 e 42 séries em
classes multisseriadas. Titulos: Ciéncias 3 e 4. Autoras: SANTOS, Maria Helena
Araujo e MIRANDA, Maria do Rosario. Editora: Brasilia, 1998.

Ao analisarmos o livro didatico de Ciéncias Naturais que o Ministério da

Educacado e Cultura/Programa Escola Ativa produziu para a realidade das classes
multisseriadas, constatamos que os conteudos s&o significativos para as séries
iniciais e que se abordam os temas propostos pelos PCN — Ambiente, Ser humano e

saude e Recursos tecnologicos. Convém destacar que para o

[...] caso dos manuais escolares de Ciéncias no Ensino
Fundamental, deve considerar explicita ou implicitamente as
concepgdes de Ciéncia, de Ambiente, de Educagéo, de Sociedade,
das relagbes entre Ciéncia/Tecnologia/Sociedade, entre tantas
outras concepcgdes de base pertinentes ao campo da Educacédo em
Ciéncias, as quais determinam a propria concepc¢ao de livro didatico
e de sua relevancia educacional (MEGID NETO; FRACALANZA,
2003, p. 148).

Além das caracteristicas supracitadas, também constatamos que os Guias
tém boa ilustracdo, os conteudos sao contextualizados e remetem sempre ao
trabalho em grupo, principio basico do Projeto.

A seguir, nos Quadros de 7 a 10, temos as contracapas dos livros de

Ciéncias Naturais adotados pelo Projeto:



CIENCIAS
1

FEdicao Preliminar

Maria Helena Araujo Santos
Maria do Rosario Costa

Brasilia
1998

Programa Escola Ativa

Quadro 7: contracapa do livro da 12 série — Ciéncias 1

CIENCIAS
2

FEdicao Preliminar

Maria Helena Aradgjo Santos
Maria do Rosario Costa

Brasilia
1998

Programa Escola Ativa

Quadro 8: contracapa do livro da 22 série — Ciéncias 2



CIEKENCIAS
3

FEdicao Preliminar
Maria Helena Aragjo Santos
Maria do Rosario Costa

Brasilia
1998

Programa Escola Ativa

Quadro 9: contracapa do livro da 32 série — Ciéncias 3

CIENCIAS
4

Edicao Preliminar

Maria Helena Aradjo Santos
Maria do Rosario Costa

Brasilia
1998

Programa Escola Ativa




Quadro 10: contracapa do livro da 42 série — Ciéncias 4

Quanto aos conteudos de Ciéncias Naturais, sdo propostos em forma de
atividades, sendo que a énfase € dada a vivéncia da situacdo pelo aluno — a
experiéncia; nao ha preocupacido com a sistematizagcdo explicita de conteudos. De
acordo com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), essa abordagem permite
desenvolver a reflexdo acerca dos conhecimentos vivenciados pelos alunos.
“Pensar, nesta perspectiva, o curriculo escolar e a programacgéo da disciplina — em
nosso caso de Ciéncias — constitui um desafio” (p. 272). Essa abordagem é
perceptivel na atividade contida no Quadro 11:



Como proteger o
meio ambiente?

— Vocé acha que ainda & possivel proteger o meio
ambiente?

— Como?
m Defendendo-o daquilo que o esta ameacgando.

m Protegendo o ambiente contra:
® a destruicao de areas geograficas;
® a matanca de animais em extingio.

m Adotando-se medidas de prevencao necessarias
previstas em Lei e principalmente medidas de vigilancia

adequadas.

m Protegendo o meio ambiente, procurando garantir a
melhor qualidade de vida:
® NOo ar que se respira;
® na agua que se bebe;
e nos alimentos que se consome.
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a natureza, usando-a com cuidado para garantir a sua

E Cada crianga deve estar vigilante, buscando conservar
renovacao.

Respeitar e cuidar sempre dos seres vivos, pois todas as
espécies merecerm o NoOsSso respeito.

Cuidar e buscar a salvacao do planeta Terra.

O cuidado com o planeta Terra deve abranger os niveis
internacional, nacional, estadual, local e individual.

Se cada um fizer a sua parte conservando e preservando
a natureza, estara exercendo seu dever de cidadao
consciente das questoes relativas ao meio atraves de
acoes simples e objetivas na comunidade onde vive.

Essas ag¢goes, por mais simples que sejam, refletirao
certamente de maneira positiva na vida do planeta.

100
Quadro 11- Atividade do livro de Ciéncias Naturais da 32 série. Titulo:
Ciéncias 3. Autoras: SANTOS, Maria Helena Araujo e MIRANDA, Maria do
Rosario. Editora: Brasilia, 1998.




As atividades remetem a discussdo individual e coletiva em torno da
preservacao da natureza, questionando a agdo do homem e, ao mesmo tempo,
conscientizando-o acerca das acbes cotidianas, considerando os aspectos
formativos para o exercicio da cidadania. Mas, para desenvolver de maneira
consistente a discussao, o professor deve ter conhecimento profundo do conteudo e
incentivar a pesquisa. Uma outra atividade, contida nos Quadros 12 e 13, evidencia

essa questao:

Reuna-se com seu grupo, discuta,
pense e responda:

1. E possivel proteger o meio ambiente daquilo que o esta
ameagando em sua comunidade?

2. Comeoe crianga que vocé €, o que vocé acha que podera
fazer para preservar o meio ambiente?

Explique.
3. Comente esta afirmativa:

“Se cada um preservar e cuidar da natureza, estara
exercendo seu papel de cidadao.”

4. Planeje, com seu grupo, pequenas agdes objetivas para
melhorar o ambiente de sua escola.

X
g Apresente o trabalho ao professor e aos colegas.
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Quadro 12 - Atividade do livro de Ciéncias Naturais da 32 série. Titulo: Ciéncias
3. Autoras: SANTOS, Maria Helena Araujo e MIRANDA, Maria do Rosario.
Editora: Brasilia, 1998.



pessoas de sua casa o que vocé estudou na escola sobre

ﬁ 1. Comente com seus pais, seus irmaos ou outras
a conservagao do meio ambiente.

2. Discuta com eles e pense em pequenas iniciativas
que vocé e sua familia poderao tomar para melhorar a
qualidade de vida na localidade onde vocé mora.

Assuma com as pessoas de sua familia um compromisso
de melhorar o ambiente no local onde vocés moram.
Anote as principais iniciativas. Coloque-as em pratica com
sua familia! Divulgue-as em sua comunidade.

Quadro 13 - Atividade do livro de Ciéncias Naturais da 32 série. Titulo: Ciéncias 3.
Autoras: SANTOS, Maria Helena Araujo e MIRANDA, Maria do Rosario. Editora:
Brasilia, 1998.

Observa-se que a tematica € abordada a partir de atividades em grupos,
metodologia apresentada proposta pelo Projeto. Além do trabalho desenvolvido em
sala de aula, o guia extrapola a discussao para fora da escola, incitando a discussao
também na comunidade. Nesse sentido, os guias de Ciéncias permitem aos
professores adaptar os conteudos as situagdes vivenciadas na zona rural de

Teresina ou em qualquer contexto e utilizar o ambiente natural como laboratério.



Entretanto, durante as observacgdes realizadas, percebemos as dificuldades
das professoras em trabalhar com as atividades propostas nos livros de Ciéncias
Naturais, havendo assim resisténcias em desenvolvé-las em sala de aula, talvez por
falta de conhecimentos especificos na area. Nesse caso, podemos inferir que,
apesar de as professoras conceberem o livro como recurso de facil utilizagdo, nao
conseguem concretizar em sua plenitude as atividades propostas. As falas destas

professoras evidenciam esse impasse:

Ele é contextualizado, flexivel [...] Mas eles foram elaborados muito
distantes daqui, la para banda do sul. O livro deixa essa abertura
para gente trabalhar. Tem coisa no manual do professor que
trabalha no Projeto que eu ndo concordo: que esse Projeto veio pra
facilitar a aprendizagem do aluno e o trabalho do professor de pouca
informagdo. S6 que eu acho que ndo, o professor com pouca
informagao, ele nao desenvolve, a ndo ser que ele tenha uma
equipe, que a equipe de supervisdo esteja sempre la levando,
tirando as duvidas, mas...caso contrario, ele ndo desenvolve njo.
Entao, no ensino de Ciéncias, que € muito pouco, ndo & volumoso
como de Matematica, tudo que tem ali é interessante, s6 como eu
estou dizendo, eu acho vago, vago demais, quer dizer...ndo explora
muito como deveria ser explorado. Ele deixa por conta do professor.
E como é que um professor de pouca informacao vai fazer, esta
entendendo? (P2)

Eu nao tinha ainda muito...como é que se diz...muita habilidade com
0s guias, na época. Elas exigiam muito, a gente tinha que usar sé o
guia, ndo podia usar outro livro que apoiasse o guia, entdo no guia
ndo tem conteudo...mais...definido, a gente tem que procurar em
outras fontes e elas ndo queriam. [...] O de Ciéncias € 6timo [...] (P4)

O guia da liberdade para o professor mediar o ensino/aprendizagem.
Entretanto, muitos docentes ainda estdo acostumados a “receitas prontas”. Quanto

a esse aspecto, corroboram as seguintes professoras:

Os guias de Ciéncias sao maravilhosos, mas eles sdao muito
assim...vocé tem que dar o tema, o assunto, e tem que fazer com
gue eles trabalhem em cima daquilo ali, entendeu! N&o...ele ndo é
muito concreto, n&o é concreto os guias de ciéncias. (P6)

Ele é bem elaborado, os conteudos sdo programados e adequados
para série. E o que eu te falei: ele estd bom para o aluno que esta
la, pesquisando. O que seria o ideal € que se tivesse um guia
especifico para o professor, de orientagéo. (P7)

Sao0 bons! E porque os meninos consomem direitinho. S& mesmo
eles respondem tudo que tem no livro. (P8)



De acordo com as posicdes acima, percebemos que os professores
reconhecem que o livro é contextualizado, mas sentem falta de um conjunto de
informagdes necessarias ao bom desempenho de seu trabalho. De acordo com
Carvalho e Gil-Pérez (2003, p. 21, grifos do autores), “[...] uma falta de
conhecimentos cientificos constitui a principal dificuldade para que os professores
afetados se envolvam em atividades inovadoras’. Isso quer dizer que o professor
deve ter um bom conhecimento da matéria a ser ensinada, mais precisamente uma
formacgéao consistente para o seu nivel de atuagéao profissional.

Segundo Selles e Ferreira (2004, p.103), “Os livros didaticos tém sido, ao
longo de nossa tradig&o cultural, um poderoso instrumento de selegdo e organizagao
dos conteudos e métodos de ensino. [...]". Se, na agdo pedagogica, néo
considerarmos o estudo minucioso do livro, corremos o risco de aceitar as
concepgdes de mundo de outrem, deixando de “problematizar as raizes culturais e
historicas dos diversos conflitos que geraram tais definicbes” (SELLES E
FERREIRA, 2004, p. 103).

O livro didatico e sua utilizacdo na escola sempre foram focos de debate
entre os educadores. Fazendo uma retrospectiva historica, a partir do movimento
dos renovadores em 1920, discutia-se uma politica educacional sistémica para a
utilizagdo do livro didatico no Brasil. Segundo Nagle (2001), os educadores da
Educacdo Nova queriam organizar uma nova cultura social em que a escolarizagao
seria 0 motor da hisforia. Os projetos politicos educacionais incluiam o livro como
ferramenta de trabalho dos professores em sala de aula, tornando-o parte da cultura
escolar. Hoje, na sociedade da informagdo, na qual se multiplicam os instrumentos
pedagogicos de aprendizagem escolar e as novas linguagens surgem como forma
pedagodgica de conhecimento, o livro didatico continua sendo um instrumento basico
de acesso ao saber. Nele estao inseridas as concepgdes de mundo, sentimentos,
valores, cultura, sendo, portanto, uma grande fonte de investigagdo. Assim, refletir
sobre sua utilizacdo em sala de aula torna-se primordial.

Nessa linha, cabe discutir se os conteudos de Ciéncias Naturais (Quadros 5
e 6) estdo sendo trabalhados coerentemente em sala de aula, pois o tempo
destinado a essa disciplina no Projeto Escola Ativa € muito restrito, em relagao as
disciplinas Portugués e Matematica. Dando continuidade a discussado, algumas
professoras expressarm o seguinte sobre os temas propostos nos livros de Ciéncias
Naturais:



A 12 série vem trabalhando mais a questdo dos 6rgéos dos sentidos,
mais é o conhecimento mesmo do corpo. Ja a 3% vé mais o
ambiente [...] tem que cuidar do ambiente, tem que preservar e ndo
poluir. A 42 série ja vé mais em termos de alimentagdo, vem
mostrando a formag¢do do corpo, dando nomes dos aparelhos —
digestivo, respiratorio — trabalhando mais a fungdo do corpo e a
alimentagdo para o corpo, para 0o nosso organismo, comparando
que 0 nosso organismo precisa de combustivel, assim como o carro
também precisa de combustivel, s6 que ¢é diferente o nosso
combustivel (ahlahl/ah!)[...]. (P1)

Tem os conteudos do guia, fala sobre alimentagao, as origem dos
alimentos, dos animais. (P6)

[...] A gente trabalhou meio ambiente, trabalha corpo humano [...]
aparelho reprodutor [...] trabalhar realmente com 32 e 42 séries [...]
temos o guia para fundamentar melhor. (P11)

E trabalhando os contetdos dos guias. Do guias, que ja vem tudo
montadinho. E, as vezes, a gente procura também em outras fontes,
ai intensifica mais, tanto da 32 como da 42 série. (P13)

No espacgo da zona rural, além dos livros didaticos adotados pelo Projeto,
existem outros recursos para se desenvolverem as aulas de Ciéncias Naturais.
Acerca dos recursos utilizados no contexto da sala de aula, foram dados os
seguintes depoimentos:

Aqui na escola nds temos poucos recursos. A gente trabalha com o
gue tem, apesar de ser pouco porque nunca veio livros novos, nao
temos fontes de pesquisa. E sempre a gente traz textos diferentes,
material reciclavel que a gente usa para mostrar, mas é muito pouco
0 NOSSO recurso aqui, a gente quase ndo tem recursos na escola,
nao so para Ciéncias, mas para todas as areas. (P1)

Tem outras fontes, outros livros de Ciéncias que utiliza...tradicional.
E...fora os livros é...a gente procura textos em outras fontes. (P8)

As professoras abaixo relacionadas falam que, além do livro didatico,
utilizam outros recursos:

Eu procuro trabalhar mais os assuntos do dia-a-dia, como o corpo
deles, a alimentacio. Na questao da zona rural, que aqui tem de sair
da zona rural para a zona urbana, essa questdo do dia-a-dia deles.
Eu utilizo o proprio aluno, a gente trabalha em zona rural, a gente
vai dar passeio, procura, por exemplo, agora mesmo eu trabalhei
uma lista que era de materiais, vestuarios e higiene e eu andei com



eles, vamos observar quem vocé vé com roupa tal, alguma coisa de
higiene, entramos na casa de varias pessoas, e eles foram
observando os tipos de roupas, de higiene, parava no chao,
colocava com o dedo o nome, ndo sabe! Viram...nas casas também
materiais de limpeza, quando eu vou a questdo da agricultura aqui
nos temos um curral de ovelhas e antigamente a gente tinha
também uma coisa de fazer farinhada la em cima. Um dia a gente foi
ver o pessoal moendo, tirando (ah,ah,ah) até beju a gente comeu
(ah,ah,ah). (P10)

A Escola Ativa doou um kit para escola [...] infelizmente ele nao vai
completo, mas tem o mddulo do corpo humano, tem o dorso do
corpo humano. Os outros a gente consegue com 0s meninos
também: material em casa, sementes, essas coisas assim. (P11)

Ficou notoria a escassez dos recursos usados, além do livro didatico, nas
escolas multisseriadas, necessitando-se de outras fontes de pesquisa. A escola tem

o dorso humano e lupa de vidro® somente. Quanto a isso,

[...] o universo das contribui¢cdes paradidaticas, como livros, revistas,
suplementos de jornais (impressos e digitais), videocassetes, CD-
ROMSs, TVs educativas e de divulgagao cientifica (sinal a cabo ou
antena parabdlica) e rede web precisa estar mais presente e de
modo sistematico na educacao escolar. Mais do que necessario, &
imperativo seu uso critico e consciente pelo docente de Ciéncias
Naturais de todos os niveis de escolaridade [...].(DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002, p. 37, grifo dos autores)

A zona rural, espaco natural propicio para a realizacdo de descobertas,
necessita ser explorada mais no contexto da sala de aula, pois os alunos ja a
explora de maneira espontanea.

Os autores enfatizam ainda a necessidade do planejamento das atividades

extra-classe. Em relacdo a esse aspecto, os espacgos

[...] de divulgagao cientifica e cultural, como museus, laboratérios
abertos, planetarios, parques especializados, exposicdes, feiras e
clubes de ciéncia, fixos ou itinerantes, ndo podem ser encarados sé
como oportunidades de atividades educativas complementares ou
de lazer (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002, p. 37).

Ainda de acordo com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), as

dificuldades sdo imensas tanto pela indisponibilidade dos recursos, quanto pela

%2 Faz parte do Kit pedagogico destinado ao Projeto Escola Ativa.



desorganizagdo das instituicbes escolares e ainda pela falta de conhecimento e
informagédo dos professores acerca da utilizagdo dos recursos. No caso especifico
das criangas da zona rural, especialmente das classes multisseriadas, € injusto que
nao tenham acesso a utilizagao de outras fontes de recursos além ao livro didatico.

Nesse sentido, verificamos, nas observacdes realizadas, que o espago
onde as escolas estdo situadas — o espago rural — ndo € sistematica e
constantemente explorado. O préprio ambiente ao redor da escola é um laboratoério
natural, podendo, portanto, ser investigado, pois esta cheio de significados para os
alunos. De acordo com Barbieri (1988, p. 170), “Toda atividade de laboratorio nas
escolas concretiza-se com a participagao efetiva de grupos de alunos”, logo basta
que o professor oriente um grupo de alunos nas atividades de pesquisa. Temos
como exemplo desse espaco significativo a farinhada indicada na fala da Professora
10.

E fundamental entdo ressignificar as praticas escolares nas atividades,
tornando-as capazes de promover uma compreensdo basica da ciéncia e de seus
impactos na vida cotidiana. Entretanto urge planejar, de maneira reflexiva, as
atividades em Ciéncias Naturais, avaliando cotidianamente seus resultados,

conforme apresentaremos a seguir.

4.3.2. Planejar e a avaliar numa perspectiva critica

Percebemos aqui a importancia que os professores atribuem a organizagao
das atividades e ao direcionamento de suas agdes em sala de aula. De acordo o
projeto pedagdgico das escolas pesquisadas,

O planejamento das atividades dar-se-a mensalmente com a
participagéo de todos os professores e equipe técnico-pedagogica
do Projeto. O mesmo acontecera em dois momentos: no primeiro, é
feito levantamento de habilidades e conteudos previstos para cada
unidade do guia. No segundo momento, é feito o levantamento de
propostas de atividades trabalhados em forma de oficinas. Assim
sendo, visamos subsidiar a pratica pedagogica do professor (EMA,
EMGB, EMGC, 2004, p. 35).

Apoés a implantagdo do Projeto, foram definidos encontros mensais para o
planejamento (Anexo G), de acordo com o proposto no projeto pedagdgico das



escolas, melhorando bastante o trabalho dos docentes. Vejamos algumas falas das

professoras sobre essa agao:

No inicio a gente planejava nos encontros. Era duas vezes por més
que a gente se encontrava: uma vez para os estudos dos PCN e o
outro encontro, o planejamento. De inicio, quando eu comecei a
freqlientar o planejamento, a gente recebia pronto, entdo a gente
chegou a conclusdo de que nos éramos capazes de planejar. De
acordo com o guia, a gente planeja até hoje e foi combinado entre
todos aqui, nesses dias de encontro, fossem dedicados mais as
discussbes sobre nossas dificuldades e duvidas - como trabalhar
textos, como trabalhar certos conteudos, entao ficou sendo assim:
cada um faz o seu planejamento de acordo com as necessidades do
aluno. (P1)

No inicio do Projeto Escola Ativa, a gente se reunia para planejar
mesmo, juntava um grupo e o professor planejava: colocava todos
os conteudos e as atividades que iam desenvolver naquele més. [...]
E ai foram dois anos assim [...] muitos professores que tinham um
certo grau de limitagdo nao extrapolavam o guia...ficava so6 nele. A
gente conversou e disse que seria bom se mudasse, fizesse umas
micro-aulas...mostrando como trabalhar...e foi mudando. Hoje, no
planejamento, fazemos muitas leituras. As meninas (supervisoras)
andam muito na escola e elas observam quais sao as dificuldades
dos professores, elas procuram levar professor, por exemplo, o
professor tem muitas dificuldades em trabalhar fragdo na
Matematica, elas procuram levar um professor que seja especialista
em Matematica [...] para desenvolver oficinas. (P2)

As professoras enfatizaram a necessidade de se romper com O0s
planejamentos tradicionais, nos quais o professor descreve as atividades, na maioria
das vezes sem qualquer compreensao acerca da forma de concretiza-las. De acordo
com Menegolla e Sant’Anna (2003, p. 39), “[...] as vezes s6 se planeja e pouco ou
nada se executa [...]". Durante as observagdes efetivadas, constatamos que o
planejamento era um momento de discussdo sobre as dificuldades e os desafios
enfrentados nas classes multisseriadas. Em dois momentos dos quais participamos,
houve explicagdes acerca dos conteudos, das metodologias e dos recursos a serem
utilizados, caracterizando-se, assim, um momento de discussdo. Em suas falas, as

professoras discorreram sobre o planejamento:

No colégio Euripedes de Aguiar, a gente vai todos os meses, antes
a gente ia duas vezes no més, porque a gente estava fazendo os
PCN, depois ficou s6 uma vez por més. [...]. (P3)

O meu plano de aula tem que ser atrelado com o da (P) porque o
trabalho multisseriado tem que ser uma coisa atrelada a outra. Nos



estamos na mesma turma, a gente faz sempre juntas o plano de
aula, um atrelado ao outro. (P5)

Tem um geral, com todos os professores do Projeto, e um
especifico, na escola. O planejamento € atrelado ao guia [...] a gente
tem que planejar a aula igual, mas com estratégias diferentes,
porque nem todo aluno acompanha a mesma aula [...] Antigamente,
quando ndo existia esse Projeto, ndo tinha esses planejamentos, a
diretora pisava aqui assim uma vez perdida no ano. E elas (as
supervisoras do Projefo) acompanham mesmo [...] pergunta quais
as dificuldades. Antigamente néo existia isso, antes do Projeto nédo
existia isso. Ah, antes do Projeto, a diretora pisava aqui uma vez
perdida, quando vinha. E, agora elas (as supervisoras do Projefo)
nao, todo més elas (as supervisoras do Projefo) vem, dao maior
forca, melhora muito [...] ela sabe onde é que a gente tem
dificuldades e que vai nos socorrer. Elas (as supervisoras do
Projeto) dao maior apoio mesmo. (P13)

As professoras enfatizam a importancia de trocarem experiéncias e

socializar saberes, ultrapassando a concepgao tradicional de planejamento:

O planejamento geral € com as coordenadoras. Nao sei se a
senhora ja conhece la: é sé pra discutir mesmo, pra trocar
experiéncia. (P9)

O planejamento, a gente se encontra todos os meses com a
supervisora [...] Nao é aquele planejamento que a gente tem que
copiar, procurar...objetivo, conteudo, isso ndo, esse a gente faz na
escola, la é s6 orientagdo que elas fazem, é mais socializar, é
apresentacdo de outros grupos de outras escolas, alguns projetos
que estéo trabalhando. (P10)

Ele ocorre mensalmente com o grupdo, com os professores e os
coordenadores - pedagogos da Escola Ativa. E...Ia a gente planeja,
tem a troca de experiéncias, cada escola levava...uma novidade pra
apresentar, bem interessante. (P11)

Ha, no contexto das classes multisseriadas a necessidade constante de
planejamento, mas o importante passa a ser executar as atividades de maneira
significativa e ndo somente descrevé-las no papel, sem que tenham sido totalmente
compreendidas pelos professores.

Além do planejamento mensal, o Projeto Escola Ativa propde um tempo
destinado as discussdes entre os professores, no contexto de cada escola, para

avaliar o trabalho desenvolvido na semana anterior e planejar a semana seguinte.



Entretanto, na observacao direta no campo de trabalho do docente, verificou-se que
esse tempo, apesar de representar um avango, ndo € suficiente. Apesar da angustia
dos professores em planejar suas aulas e da necessidade de trocarem experiéncias,
a aula parece ser improvisada, mesmo com o esfor¢o constante na conducédo dos

alunos. Algumas professoras descreveram o processo do planejamento:

Na escola, n6és temos o horario pedagogico [...] nos reunimos, a
gente vé o que trabalhou, o que o aluno conseguiu mesmo alcancar
e 0 que nao conseguiu desenvolver [...] E a gente costuma muito
também nesse momento de horario pedagogico, momento em que
a gente fica juntas, a gente constréi rotinas de trabalho. Como a
gente trabalha com turmas multisseriadas, tem dia que ndo da para
gente fazer aquele planejamentozinho, mas assim... a gente tendo a
rotina, a gente ja sabe pelo menos.... (P2)

Aqui (na escola), a gente faz as quinta-feira. Esse horario
pedagogico é justamente para isso, para planejar as coisas da gente
da semana [...] como se deve fazer, como néo deve, porque
tem...procurando outra maneira para ver se os meninos desenvolve
melhor. Ai a gente senta, as trés, conversa, discute, cria as
atividades da semana. (P3)

A gente tira um dia na semana e se encontra a tarde [...] Agora,
esse periodo de dezembro a gente quase ndo teve muito porque o
nosso proéprio planejamento ja vem da SEMEC, que era para poder
o aluno fazer a provinha, fazer a avaliagao, entdo nesse periodo de
dezembro nés quase nao tivemos esse horario pedagogico, porque
eles pediram que a gente alfabetizasse em cima daquele
planejamento durante o ano. (P6)

A gente faz planejamento na semana. Toda semana a gente faz a
rotina da semana. E rotina mesmo, em grupo. Na sexta-feira a gente
fica com eles so até o primeiro horario [...] A gente fica com o resto
pra planejar [...] a gente da um jeito pra fazer as atividades na hora
gue tiver um tempinho, porque as vezes nao da tempo, € muito curto
pra procurar texto, procurar material. Esse negécio todo. (P9)

O horario pedagdgico é para fazer a rotina da semana, mas nao da
nada de jeito nenhum, a gente termina trabalhando sozinha. (P10)

Assim, durante a semana, uma hora e trinta minutos € o tempo destinado a
discussado entre os professores, a organizagdo das atividades e a avaliagdo dos
alunos, tempo, alias, que consideramos insuficiente para realizar tais atividades. Tal
fato acaba por contrariar uma das premissas gerais do planejamento, que é a de que
“quanto mais organizados estivermos, mais eficiente seremos”. E indispensavel que

o professor planeje e faga uma avaliagdo processual de seu trabalho docente. De



acordo com Faria (1987, p. 23), “[...] Ele deve verificar se realmente ofereceu as
condi¢gdes necessarias para que os objetivos fossem atingidos [...] As eventuais
falhas deverao ser consideradas na avaliagao do aluno”. E, por consequéncia, na
avaliacdo de seu trabalho docente. A distribuicdo dos horarios® das aulas ¢é feita
como se demonstra no Quadro 14:

DIAS DISCIPLINAS
Segunda Avaliacdo dos alunos + Planejamento das atividades
Terca Portugués + Matematica
Quarta Portugués + Matematica
Quinta Portugués + Matematica
Sexta Ciéncias + Estudos Sociais

Quadro 14 — Distribuicao das aulas na escola Gurupa de Cima, 2004.

O quadro de distribuicdo de horarios revela o tempo destinado, na escola,
ao planejamento das atividades de ensino, destacando a organizagao das rotinas de
sala de aula. Dessa forma, apesar de a rotina ser importante, de acordo com
Gauthier, ela deve ser “[...] o produto da atividade do planejamento [... ]” (p. 34).
Ainda em referéncia a discussao, o planejamento de ensino exerce uma influéncia
direta sobre as oportunidades de ensinar e aprender.

Ainda de acordo com Gauthier, a importancia do planejamento é
fundamental na organizacdo das atividades de ensino, contemplando os seguintes
objetivos:

1- Responder a certas necessidades imediatas, particularmente,
reduzindo o grau de ansiedade do professor; 2- Permitir transformar
e adaptar os programas e conteudos da aula as circunstancias
particulares de cada situagcdo; 3- Possibilitar e organizar o meio
educativo (tempo, lugar, material etc.); 4- Servir para organizar as
atividades do ensino e da aprendizagem; 5- Permitir-nos (em certa
medida) antecipar a reagao dos alunos. (GAUTHIER, 2003, p. 32)

Corroborando, Menegolla e Sant'anna afirmam que planejar “[...] € um ato
de pensar sobre um possivel e viavel fazer. [...]" (2003, p. 17). No planejamento ha a
tradugdo da concepgdo de ensino e aprendizagem de quem planeja. Se essa

A distribuicdo das aulas nas outras escolas segue a mesma estrutura, modificando-se apenas a
ordem das disciplinas.



concepgao for dubia, o planejamento sera meramente o preenchimento de uma
grade, uma prestacéo de contas.

Assim como o planejamento, a avaliagdo deve instituir-se durante o
processo de ensino e aprendizagem e ndo somente como produto de uma semana
ou de um més, incidindo somente em critérios quantitativos. Em referéncia a

avaliagdo, o projeto pedagogico das escolas pesquisadas (2004) enfatiza que

A avaliagdo, ao ndo se restringir ao julgamento sobre sucessos ou
fracassos do aluno, é compreendida como um conjunto de atuagdes
que tem a funcao de alimentar, sustentar e orientar a intervencao
pedagdgica. Acontece continua e sistematicamente por meio da
interpretacdo qualitativa do conhecimento construido pelos alunos
(PCN). (EMA, EMGB, EMGC, p. 36)

Percebe-se, na citacdo acima, que a avaliagdo € considerada como
processo e tem como fundamento os Parametros Curriculares Nacionais, sendo que
uma das questdes principais € a progressao continuada, pois a avaliagao ndo tem o
proposito de aprovar ou reprovar, mas sim de construir junto ao aluno competéncias
e habilidades. Nesse sentido, buscamos apreender, através das entrevistas
realizadas, qual a concepc¢ado dos professores acerca da avaliagdo e como a

concretizam em sala de aula, aspectos evidenciados nas falas a seguir:

A gente faz um testezinho diagnéstico mensal, de acordo com a
necessidade, a gente faz até 15 dias. A pedagoga também vem, faz
a avaliagao, faz um testezinho, que é uma palavra, quatro palavras
e...uma frase no campo semantico, se for animal-animal, se for fruta-
fruta. Nao ha aqui a avaliagao mensal, bimestral; aqui é diagndstica.
(Em relagdo a progressdo continuada?) De acordo com o teste
diagnostico, a gente trabalha as dificuldades do aluno, avalia o aluno
se ele esta alfabético...se ele esta silabico, silabico-alfabético e de
acordo com as necessidades a gente trabalha essa questao,
fazendo atividades diversificadas de acordo com as necessidades
de cada um. [...] (P1)

Durante o processo, durante a aula, eu...vejo meu objetivo e...olho a
participacédo dele, como ele esta participando, pelas atividades que
ele faz...através da participacao e das atividades. (Em relagdo a
progressao continuada?) os alunos comegam o guia, inicia o guia, ai
ele vai e...consegue encerrar logo aquele guia...primeiro do que
outros alunos [...] a gente ja coloca outro guia para ele. S6 que na
verdade na...minha escola nunca aconteceu isso, ndo. Porque na
capacitagdo, a nivel mesmo s6 de professoras de Teresina, a gente
coloca que eles encerram mesmo s6...conclua mesmo no final sabe

[...]. (P2)



Alguns professores ndo entendem o processo de progressdo continuada,
mesmo sendo explicitado no projeto pedagodgico das escolas:

Avalia os alunos aqui é no dia-a-dia, temos a ficha de avaliar o
aluno, a gente todo dia avalia ele de acordo com as atividades que
eles vao desenvolvendo no guia. (Em relagdo a progresséao
continuada?) Nao entendi! Essa ai parece que eu nao vou conseguir
responder. (P3)

E elas (supervisoras) que vém aplicar de dois em dois meses, s6
que a gente também faz a nossa para saber até que ponto podemos
aplicar mais aquela disciplina, fazer assim a avaliagdo. Por exemplo,
[...] fazer uma avaliagao geral do conteudo que a gente deu para
saber onde [..] estdo com mais dificuldade, onde temos que
trabalhar mais. Temos a avaliagao de rede, € s6 uma vez por ano. A
série que participa é a 42 série, porque essa avaliagdo de rede é pra
avaliar as escolas. A outra é pra saber quem...tem condi¢cdo de
passar e quem néao tem, ela vai ser feita agora, depois da avaliagéo
de rede...agora em dezembro, pelas supervisoras. [...](Em relagdo a
progressdo continuada?) Nao entendo. E noval Como? Ela continua
ndo ha retencdo na série...sé ha reprovagao na...32 ...acho que é na
32...ndo estou lembrada...s6 pode ser retido na 32...nas outras séries
nado...ele passa automaticamente para as outra série...mas fica
retido no guia..., se ele ndo acompanhar as atividades do guia, ele
fica retido na outra série, mas com a atividade do...do guia anterior
(P4)

As duas professoras abaixo compreendem a proposta, mas revelam que

nenhum aluno conseguiu avangar de um modulo® para outro no mesmo ano:

Pois é...porque a partir dessas avaliagao que a gente faz, vai dando
continuidade ao trabalho, se é positivo é continuo, se € negativo, a
gente procura outras formas de trabalhar, outra opgdes. [...]J(Em
relagdo & progressdo continuada?) E muitas vezes assim o aluno
tem um, assim geralmente tem, nas classes, tem uns mais
avancados do que os outros, ai se eles conseguiu avancgar naquele
maodulo primeiro do que...alguns conseguirem, a gente ja vai dando
continuidade até eles passar pro outro modulo. [...] Olha, aqui eu
nao sei se teve esse, esse caso de...mas parece que ja aconteceu
aqui, ja, o aluno evolui mais do que os outros e foi promovido para
série seguinte. [...] devido a idade e também pelo esforgo dele [...]
(P5)

Noés avaliamos de duas maneiras: a gente avalia o dia-a-dia, mesmo
pelo acompanhamento & medida do desenvolvimento dele - a
participagdo; e a gente avalia também com a prova, tem as
avaliagdes - externas e internas da escola - sdo escritas. Tém

% Refere-se ao guia/livro didatico do Projeto



ciranda de leitura também que a gente esta avaliando nas cirandas.
(Em relagcdo a progressdo continuada?) Terminar o guia...concluir
todas as propostas ali, antes do periodo letivo, do ano encerrar, ele
ja tem o direito de passar pro guia seguinte, da série seguinte. Tipo
assim...td na 22 série concluiu, ja...pode iniciar a 32 série sem
necessariamente esperar o ano terminar, mas nao ocorreu na
escola. (P7)

Sendo a avaliagdo um processo de tomada de decisao, de intervencdo em
dado momento, ela ndo pode deixar de ser um ato consciente. Nesse sentido, as
professoras abaixo demonstraram compreender a importancia da avaliagcao

continua, mas desconhecem o processo de progresséo continuada:

Eu fago todo dia, porque geralmente a gente trabalha com eles em
duplas, que a gente coloca um aluno que € mais forte com um mais
fraco pra ver o desenvolvimento. A gente tem um...um caderno de
controle avaliando esse aluno todo dia e também quando a gente
faz a corregdo do para casa geralmente a gente procura aqueles
alunos que estdo mais...atrasados pra gente poder avaliar. Eu fago
avaliagado toda sexta-feira, a gente faz. Ela é...é semanal [...] E a
partir dai a gente comeca trabalhar novamente com outras
estratégias pra ver se melhora. Tem a avaliagdo da rede também
anual. (Em relagdo a progressdo continuada?) Essa progressao
continuada que eu entendo & assim...de acordo com o aluno ndo
sabe, a gente vai buscar novos caminhos pra...progredir. (P8)

Eu avalio meu aluno todo dia [...] quando eu chego na escola,
devido o horario, isso é algo que me prejudica como professora, é
que quando eu chego na escola ja esta muito tarde, oito horas, [...]
devido a escola ser muito distante, o tempo passa muito rapido e é
tdo gostoso a escola, o ambiente daquele local é tdo bom, que,
quando a gente menos espera, ja é onze horas|...] Eu avalio através
dos trabalhos, todo dia, nés ndo fazemos avaliagdes escritas, s6 a
rede municipal € que manda essas avaliagbes (se referindo a
avaliagao de rede) mas a avaliagdo que eu fago € através do dia-a-
dia (Em relagdo a progressdo continuada?) Na realidade essa
avaliagado continuada eu acredito que seja isso que eu t6 falando,
seja uma avaliagao de todo o dia, continua. (P12)

E...a avaliagdo é...é escrita. Tem a avaliacdo mensal, a avaliagdo da
rede e a avaliagdo mensal (Em relagdo a progressdo continuada?)
Essa progressdo continuada é a mesma coisa que o trajeto (Como
assim?)continua o caminho. A gente...é continua (ah,ah,ah) a gente
continua, ndo para nao, deixar ali por ali...ndo, tem que...levar
para...para frente, com mais forga. (P13)

Percebemos, nas observacdes realizadas em sala de aula, o esfor¢co das
professoras em acompanhar os seus alunos, apesar das dificuldades ja
evidenciadas nas falas: tempo da aula, as diversas séries, a distorcdo idade-série, o



acompanhamento de muitos alunos ao mesmo tempo, entre outras. Mesmo com
tantas dificuldades, as professoras buscam avaliar seus alunos, registrando o
desenvolvimento deles numa ficha de acompanhamento (Anexos B, C e D).

Em relagdo a progressao continuada, explicita o projeto pedagogico das
escolas pesquisadas (EMA, EMGB, EMGC, 2004, p. 36): “A avaliagcdo acontece
durante o processo com progressao continuada, sem mecanismo de retengdo e com
avaliagdo descritiva das competéncias e habilidades”. Em referéncia ainda a essa

questao,

Embora o plano de estudos de uma area ou matéria para cada série
seja desenhado para periodos de um ano letivo, seu
desenvolvimento por parte do aluno pode levar mais ou menos
tempo. Sua aprovagédo para a série seguinte depende de suas
conquistas em cada area ou matéria e varia de acordo com o ritmo
de trabalho da crianga. Isso significa que ela pode ser aprovada
para outra série em qualquer periodo do ano letivo. [...] Ele pode,
por exemplo, estar na terceira série em matematica e na segunda
série nas demais matérias. A crianca deve matricular-se para cursar
a série na qual estudara a maioria das matérias (ADURRAMAN,
1999, p.108).

Nas falas dos professores, € perceptivel que, apesar do esforco que
despedem, necessitam ter critérios de avaliacdo bem definidos. De acordo com
Carvalho, Gil-Pérez (2003, p. 55), “[...] as inovagdes no curriculo ndo podem dar por
consolidadas se nao refletem em transformagdes similares na avaliagdo”. Com
relacdo a isso, revela-se a falta da compreensao por parte dos professores acerca
dos fundamentos propostos pelo Projeto e das formas de avaliar criticamente o
ensino-aprendizagem em Ciéncias Naturais. O trabalho dos professores em
desenvolver suas aulas, acompanhar o desenvolvimento da turma e perceber
individualmente seus alunos torna-se cansativo, revelando, na maioria das vezes,
um processo superficial de avaliacdo, apesar de reconhecerem a importancia dessa
acao. Nesse direcionamento, ndo podemos desconsiderar que o ato de avaliar deve
ser visto na perspectiva de acabamento continuo do educando.

E, nesse sentido, para concretizar os objetivos que o ensino de Ciéncias
Naturais propde, de acordo com Projeto, o qual estd em sintonia com os PCN,
enfatizamos que os professores devem continuamente discutir, trocar experiéncias,
produzir atividades concretas, enfim, devem ser ampliados os periodos de estudos
para que possam planejar e avaliar a sua atuagdo docente. Quanto a isso, cabe a



SEMEC propiciar os encontros entre professores, pesquisadores, supervisores, a fim
de se aprofundarem os conhecimentos acerca da proposta do ensino Ciéncias
Naturais do Projeto Escola Ativa.

No préximo item, discutiremos o0 ensino de ciéncias em classes
multisseriadas e sua importancia na formagao do cidadio, especificamente dos

alunos do Projeto Escola Ativa.

4.4, O ensino de Ciéncias Naturais em classes multisseridas e a formagao para
a cidadania: um grande desafio

Na atualidade, quando se discute o acesso ao conhecimento, o foco da
discussdo esta no do crescimento continuo do saber cientifico e tecnolégico e na
necessidade de estendé-lo a todos os individuos, independente do nivel de ensino.
Acerca da importancia do ensino de Ciéncias Naturais na escola fundamental,
Fumagalli (1998) considera como questdo basica o acesso das criangas ao ensino
de ciéncias, sendo uma das func¢des primordiais da escola fundamental. Nesse
sentido, procuramos verificar, segundo as falas dos professores e observagdes
realizadas em sala de aula, a contribuicdo do ensino de Ciéncias Naturais em
classes multisseriadas para a formacao de cidadaos participativos nas tomadas de
decisbes em torno dos problemas sociais, ambientais, cientificos, tecnologicos.
Quanto a essa questdo, citaremos alguns trechos das respostas dadas pelas
professoras:

Muito importante porque a sociedade esta exigindo sujeitos
competentes, criticos e, para que o cidadao se enquadre nessa
sociedade, ele tem que ter conhecimento, ndo pode ficar s6 a nivel
de senso comum. Ele tem que se fundamentar, tem que dizer e tem
que saber defender, nao aceitar, porque o sujeito, quando ele nao
tem esse conhecimento cientifico, a tendéncia dele é se calar diante
de qualquer coisa e o Brasil e 0 mundo em geral ndo quer mais esse
sujeito que s6 diz amém a tudo. Ele tem que se defender de
qualquer forma. (P2)

E muito importante porque eles (a/unos)eram para ter seus direitos.
Eu vejo assim. (P4)

As professoras acima consideram importante o ensino de Ciéncias Naturais

como forma de ampliar conhecimentos sobre o mundo e possibilitar uma



participacao consciente, no sentido de melhorar a qualidade de vida. Outras

professoras corroboram esse pensamento:

Com certeza, a ciéncia avangou muito e cada vez avangando mais,
surpreendendo mais. E, eu acho que é primordial vocé ter a Ciéncia
como uma disciplina, ndo é nao! No nosso dia-a-dia, pois tudo que
vocé faz hoje...cada dia mais ha descobertas. Ontem eu tava
assistindo um programa tdo bom falando sobre as trompas. Eu acho
assim, € bom que o aluno saiba, conheca como a ciéncia esta
evoluindo. Eu acharia interessante mesmo que o aluno visse assim,
tivesse fitas, tivesse mais material concreto para ver como é
importante a ciéncia em nossa vida, porque é o nosso dia-a-dia, ndo
€ mesmo! Todo dia a gente esta lidando com ciéncias. E acho que é
importante demais para gente ciéncias [...] A gente, 0 nosso meio
ambiente, tudo é baseado em ciéncias. Se vocé for perceber, € uma
relagdo muito grande. (P5)

Eu acho que seja viavel porque esta avangado a tecnologia e eles
tém necessidade de rever isso, ver isso para o futuro deles [...].
(P10)

Ha meng¢des a importancia da tecnologia e da compreenséao, por parte dos
alunos, das consequéncias desses avancgos para as suas vidas. Nesse aspecto, a
professora enfatiza a necessidade de se ultrapassarem os conhecimentos do senso

comum que podem se tornar verdadeiros obstaculos ao ensino de Ciéncias Naturais:

Eu acho muito importante o conhecimento do senso comum, que é
aquela heranga que vocé ja tem de casa, sobre sua comunidade,
sua vivéncia, mas o conhecimento cientifico, ele é fundamental para
vocé ir conseguindo conciliar as coisas, a realidade, ver a realidade
das coisas. E muito mais uma ajuda, um ajuda o outro, ndo da para
se formar s6 com o senso comum e nem s6 com o cientifico. Ele
tem que ter essa conciliacao [...] para formar esses cidadaos que a
gente esta buscando na sociedade. (P11)

No mesmo sentido, a professora observa que, apesar de o desenvolvimento
tecnologico estar avangado e, na modernidade, ser cada vez mais valorizado, ele

nao chega a beneficiar as classes populares, especificamente da zona rural:

Apesar de tanta tecnologia, de tanta modernidade, essa
modernidade ainda ndo chegou na zona rural para nossas criangas.
Isso para elas € muito distante. Quando elas saem de casa, ja saem
com a roupa do corpo, elas ndao tém nem um fardamento escolar,
elas ndo sabem o que é uma farda. A nossa coordenadora sempre
esta dizendo, nds temos ainda muito o que levar, ainda temos muito



o que aprender. Quando nés tomarmos essa consciéncia de que
estamos formando criangas para sociedade, ndo é uma sociedade
de zona rural, € uma sociedade la fora, € uma sociedade de zona
urbana mesmo, entdo para isso nés temos que formar essas
criangas, para elas, quando chegarem la fora, elas verem o porque
elas estudaram [...]. (P12)

Diante do exposto, percebe-se que as professoras reconhecem a
importancia do ensino de Ciéncias Naturais nas séries iniciais, evidenciando
diferentes facetas de nossa sociedade. Como entdo formar o cidaddo em sua
plenitude, no contexto da zona rural?

Com relacdo as observacgdes realizadas, verificamos que, nas aulas, sao
priorizadas as disciplinas de Portugués e Matematica, o que se percebe através da
organizagao dos horarios de aulas (Quadro 14), fato também confirmado pelas
seguintes professoras:

A énfase maior é no Portugués e na Matematica no processo de
alfabetizagéo. (P2)

A énfase é no Portugués e Matematica. (P4)
A énfase é Matematica e Portugués, com certeza. (P5)

[...] A gente fica mais com Portugués e Matematica [...] do que as
outras disciplinas. (P9)

Fica evidente, que a carga horaria destinada ao ensino de Ciéncias Naturais
é inferior a de Portugués e Matematica, ndo se permitindo um aprofundamento dos
conteudos e conhecimentos necessarios para uma compreensao significativa dos
fatos e fendbmenos da realidade vivenciada pelos alunos. Segundo os Parametros
Curriculares Nacionais, é papel da escola e do professor “[...] estimular os alunos a
perguntarem e a buscarem respostas sobre a vida humana, sobre os ambientes e
recursos tecnolégicos que fazem parte do cotidiano ou que estejam distantes no
tempo e no espago” (BRASIL, 2001, p.61). Nao faz sentido entdo desprezar os
conhecimentos que as Ciéncias Naturais dispdem aos individuos, sendo inumeras

as possibilidades de trabalho nessa area. Em referéncia ainda aos PCN,

Desde o inicio do processo de escolarizacdo e alfabetizagao, os
temas da natureza cientifica e técnica, por sua presenca variada,
podem ser de grande ajuda, por permitirem diferentes formas de



expressdo. Nao se trata somente de ensinar a ler e a escrever para
que os alunos possam aprender Ciéncias, mas também fazer usos
das Ciéncias para que os alunos possam aprender a ler e escrever
(BRASIL, 2001, p. 62).

Desse modo, percebemos a importancia dada ao ensino de Portugués e
Matematica, por motivos relacionados a alfabetizacdo, na perspectiva tradicional —
ler e escrever a palavra — e ndo na perspectiva do letramento, devido ao exame de
rede proposto pela SEMEC, dentre outros motivos, bem como pela propria tradigéo
daquelas areas no ensino escolar. Tal situagdo foi constatada no ensino seriado
regular por Santos (2005), fato que verificamos também através das observagbes
realizadas em sala de aula, nos planejamentos e nas avaliagbes desenvolvidos
pelas supervisoras do Projeto.

No entanto, concebemos que o conhecimento acerca da Ciéncia tem que
ser destinado a todos, conforme define o Movimento de Ciéncia e Tecnologia (CTS),
que tem como defensores Chassot, Delizoicov, Angotti, Pernambuco e Barbieri,
Zylbersztajn, Weissmann. Nesse sentido, Chassot (2003a, p. 97) afirma que temos
que “[...] formar cidadas e cidaddos que n&o sé saibam ler melhor o mundo onde
estdo inseridos, como também e, principalmente, sejam capazes de transformar este
mundo para melhor”. Reiteramos que tal acdo s6 pode ser exercida se o cidadao
tiver pleno acesso ao conhecimento.

Em relagdo aos breves momentos destinados ao ensino de Ciéncias, as
aulas se embasaram em visdes do senso comum. Temos como exemplo a aula de
Ciéncias Naturais da 12 e 22 séries sobre 0 tema animais de estimacao: a professora
falou sobre o gato e o cachorro, perguntou aos alunos se tinham em casa, mostrou
um cartaz com um texto e explicou sobre algumas palavras®®. Nao houve
aprofundamento sobre a tematica estudada. Autores como Carvalho e Gil-Pérez
(2003), em relacdo a formacdo de professores de Ciéncias, reconhecem a
importancia dada ao conhecimento da matéria e discutem acerca do pensamento

docente espontaneo.

[...]1 A influéncia desta formagado incidental € enorme porque
responde a experiéncias reiteradas e se adquire de forma nao-
reflexiva como algo natural, 6bvio, o chamado ‘senso comum’,
escapando assim, a critica e transformando-se em um verdadeiro
obstaculo [...] idéias de ‘senso comum’ que podem bloquear nossa

% A explicagao foi mais no aspecto semantico do que direcionada propriamente a Ciéncias Naturais.



capacidade de renovagéo do ensino [...] ensino/aprendizagem das
Ciéncias [...] (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2003, p. 27).

Os professores, apesar de terem consciéncia da importancia do ensino de
Ciéncias Naturais, manifestaram que os alunos da zona rural necessitam de outros
conhecimentos, como o de Portugués e Matematica, sendo os de Ciéncias Naturais
adquiridos por consequéncia destes. Temos consciéncia da importancia do
conhecimento em todas as areas, por isso mesmo questionamos a desvalorizagao
das Ciéncias Naturais. Em referéncia aos desafios propostos para a area em sala de

aula, algumas professoras responderam o seguinte:

A gente trabalha mais o conhecimento, testando o conhecimento
dele. Entdo, as Ciéncias, principalmente na 22 e 32 séries, no
momento [...] que a natureza esta se desfazendo e o culpado somos
ndés mesmos, entdo nos livros de Ciéncias vem reforcando isso: a
gente tem que preservar, que a gente tem que cuidar da natureza
[...] Este é um desafio. (P1)

Embora os professores reconhegam a importancia dada a preservacao da
natureza e acreditem que ensinar Ciéncias Naturais € algo simples de realizar, os
desafios em alcangar os seus propositos parecem ser atribuidos somente aos

alunos:

E a gente procura assim incentivar aquele é...se esforce, assim
mais...os desafios? O desafio é ele se esforcar para que
ele...consiga alcangar o que ele...o que € proposto pela escola.
Assim, eu ndo sei se € porque é...esse projeto ele € muito voltado a
Matematica e a Portugués, Ciéncias fica um pouco esquecido, mas
a gente procura trabalhar de forma conjunta com o aluno, de forma
que ele nao sinta assim Ciéncia tdo...é recusada, é...é assim tao
recolhida, a gente tem...quando a gente trabalhar Ciéncias, a gente
enfoca muito assim com os meninos, com 0s meninos a importancia
de Ciéncias. E para que eles nao sintam falta, porque as vezes o
aluno nao vé muito Ciéncias, como é o caso aqui, que ele s6 tem
uma vez por semana e as vezes eles pergunta: tia que dia é
Ciéncias, que dia é Ciéncias (ah,ah,ah). (P5)

No entanto, apesar das dificuldades enfrentadas na zona rural, criar
condi¢gdes para o aluno aprender, observar os fenbmenos que ocorrem nesses

espagos, em parceria com os proprios alunos, é fundamental:

Olha...trabalhar na zona rural ja é um grande desafio,



na zona rural e vocé acha que é impossivel muitas coisas, mas nao
€, vocé vai conseguindo aos poucos, com a medida que vocé vai
acreditando, vai usando o que é possivel na sala, o que vocé tem
em mao vocé usar, o que nao se pode é cruzar os bragcos e nao
fazer nada, mas o que é mais dificil eu acho que é...sei la...
comunicacgao. (P7)

Uma outra concepgéo € a visdo simplista, aproblematica e a-historica dos

professores sobre o ensino de Ciéncias Naturais, decorrente de uma formacéao

inadequada:

N&o...ndo, logo Ciéncias é....uma matéria, eu acho uma matéria
muito boa de se trabalhar. Os alunos gostam também. S6 que
quanto as avaliagdes de rede a gente ndo...ndo trabalhou muito
Ciéncias, como vocé sabe é mais Matematica e Portugués que é
mais cobrado...nessas avaliagdes, mas Ciéncias...eu nido achei
dificuldade. (P4)

A ciéncia? [...] Como disciplina, toda vida gostei de Ciéncias, nunca
tive dificuldade de trabalhar Ciéncias, ndo tenho vergonha nenhuma
de trabalhar qualquer assunto. S6 que a...a 42 série entdo...eu tenho
vontade de aprofundar mais porque eles ja estdo chegando na
adolescéncia, mas a 3% [...] porque teve aqui um caso no ano
passado que eu tava dando o aparelho reprodutor masculino e
feminino e a mae foi dizer para o menino que eu tava com saliéncia
e veio aqui, minha filha, na escola...fez mostrar os conteudos, os
objetivos, mostrar o livro e tudo. Foi! Ignoréncia...td ensinando. E
assim fico direto com...com dificuldades de ensinar assim...por
causa do...dos outros. (P8)

Nao, tem nao! As vezes a dificuldade que a gente acha é...eu acho
do material didatico. (P13)

Nas analises feitas, percebemos a caréncia de estudo das Ciéncias

Naturais em classes multisseriadas, a escassez de livros para pesquisa e de

material didatico-pedagogico, além da formagao inconsistente do professor para

desenvolver um ensino significativo. A dificuldade de trabalhar com os guias (livro

didatico) do Projeto foi bastante anunciada, reforgando a idéia da pratica pedagogica

atrelada aos ditames especificamente do livro.

No item seguinte, apresentamos as consideracgdes finais desta pesquisa.



CONSIDERACOES FINAIS

Se a Educacdo que os ricos inventaram ajudasse o povo de
verdade, os ricos ndo davam dessa educagdo para gente. Entdo é
preciso saber trabalhar criticamente a ciéncia do cientista, a
ciéncia da escola e a ciéncia popular.

Attico Chassot

O ensino de Ciéncias Naturais na escola € considerado condi¢ao basica no

atendimento as necessidades do desenvolvimento cientifico e tecnolégico de um



pais, incidindo também na formagdo para a cidadania. Ao longo do tempo, a
sociedade urbano-industrial foi exigindo um maior grau de desenvolvimento cientifico
e tecnologico, mas instalou-se um distanciamento entre o que € ensinado em
Ciéncias e o conhecimento necessario a produgao cientifica e ao desenvolvimento
de tecnologias. Considerar entdo que o ensino de Ciéncias Naturais € condig&o sine
qua non para a formacao do cidadao € atentar para o fato de que as criangas da
zona rural necessitam ter acesso e, por consequéncia, compreender de forma
consciente o mundo que as cerca.

Pelo exposto, ndo podemos negar o saber, principalmente as classes
populares, sempre alijadas dos bens sociais, um deles o conhecimento. Na
sociedade atual, movida pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, concretizada
como a “sociedade do conhecimento”, que gera transformagdes continuas,
mergulhamos no mundo das informagbes que mobilizam o ser humano, num
conjunto de interagcbes entre diversas culturas, possibilitando uma grande rede de
comunicagdo. A escola, nesse contexto, tem a cumprir um papel fundamental de
transformar as informagdes em conhecimentos significativos para os seus alunos, ou
seja, passa-se a requerer da escola uma nova postura frente a nova realidade. E
uma das questdes centrais é fazer com que homens e mulheres se apropriem dos
conhecimentos cientificos, aprimorando-os.

Entretanto, o ensino de Ciéncias Naturais no Projeto Escola Ativa, conforme
foi apresentado e discutido no decorrer deste trabalho, necessita avangar em muitos
aspectos, superando os desafios propostos na pratica pedagdgica em classes
multisseriadas. Primeiramente, € preciso entender a significancia desse
conhecimento para os alunos de classes multisseriadas, pois, como foi
demonstrado, nessas classes, a prioridade é dada as disciplinas de Portugués e
Matematica, enfatizando-se a alfabetizagdo (a tradicdo — ler, escrever e contar) e
nao o letramento. Sabemos da importadncia desses conhecimentos, mas
concebemos que, além deles, os alunos necessitam compreender seu mundo (seu
espaco, seu contexto, as transformagdes geradas pelo homem em sua relagdo com
a natureza) a fim de poder ressignifica-lo.

Os gestores, supervisores e professores devem entender que conhecer é
ultrapassar obstaculos, superar desafios, deliberar, e 0 ensino de Ciéncias Naturais
pode contribuir significativamente nessa direcédo. O valor s6 é dado a um certo

conhecimento quando responde as exigéncias do contexto, no entanto o ensino de



Ciéncias Naturais € desvalorizado nas escolas do Projeto Escola Ativa, devendo-se
entdo ampliar o tempo destinado a disciplina em sala de aula, desenvolvé-la mais
amplamente no contexto do Projeto e inclui-la também no exame de rede, ja que
este existe no contexto das escolas da rede municipal de Teresina.

Em referéncia aos planejamentos, sao realizados semanalmente, restritos
as professoras de cada escola, e mensalmente, com todos os professores
participantes do Projeto. Os encontros de planejamento sdo momentos de trocas de
experiéncias, questdo considerada importante no desenvolvimento das praticas
docentes em classes multisseriadas. Ja a avaliagdo € processual, mas o0s
professores necessitam compreender melhor a progressao continuada para realiza-
la concretamente na escola. Em relagcdo as Ciéncias Naturais, percebemos haver
por parte dos professores reconhecimento da importancia desse estudo, conforme
os relatos da entrevista, mas, na pratica, o desconsideram, de acordo com as
observacbes realizadas em sala de aula, em virtude de varios obstaculos
evidenciados e discutidos no decorrer deste trabalho.

Quanto ao conteudo e a metodologia desenvolvida no ensino de Ciéncias
Naturais, verificamos que o primeiro € trabalhado a partir do guia (livro didatico
especifico do Projeto) ou de outros livros didaticos, sendo o guia pega fundamental,
a qual condiciona o planejamento na area em termos de conteudos e atividades.
Uma questdo que deve ser enfatizada remete a dificuldade do professor em
trabalhar com o guia. E necesséario entdo diversificar as técnicas de ensino que
favorecam a aprendizagem dos conceitos cientificos de forma consistente. Em
relagdo a metodologia, a énfase € na atividade, especificamente em grupo, o que
facilita o trabalho nessas classes.

Em relagcdo aos recursos, ha escassez de material didatico-pedagogico. Os
professores evidenciaram que receberam materiais para trabalhar em sala de aula,
dentre eles o dorso, um esqueleto humano e uma lupa, mas que nao sao suficientes
para desenvolver com consisténcia o trabalho. Nesse sentido, precisam explorar
mais o ambiente natural que esta em sua volta, pois ele constitui um rico laboratério.
A realidade da crianga da zona rural tem que ser levada para dentro dos muros da
escola.

Mesmo reconhecendo a importancia do ensino de Ciéncias Naturais, os
professores reclamam da falta de estrutura da escola e dos recursos para
desenvolver um bom trabalho, principalmente de pesquisa, conforme foi explicitado



acima. Um numero significativo de docentes sente dificuldade em orientar, de
maneira consistente, o trabalho de pesquisa.

Um outro desafio liga-se a formagéo de professores que, por si sO, nao lhes
garante uma boa pratica pedagogica, mas possibilita uma compreensao mais ampla
do processo de ensinar e aprender. Os docentes do Projeto desempenham as vezes
o papel de transmissores de conhecimentos, as vezes de facilitadores e as vezes de
mediadores, sendo que na maioria das vezes nao tém consciéncia de sua agdo. Em
referéncia a formacdo dos professores, estda sendo concretizada através de
convénios firmados entre a Secretaria Municipal de Educacdo e a Universidade
Federal do Piaui, entretanto os programas de formacg&o continuada precisam ser
implementados e desenvolvidos na perspectiva agao-reflexdo-acao.

Sabemos, por outro lado, que o conhecimento propiciado pelas Ciéncias
Naturais favorece ao aluno a compreensao critica de seu cotidiano, o qual é rico em
ciéncias e tecnologias. Se o ensino desenvolvido em classes multisseriadas da zona
rural, no Projeto Escola Ativa, for voltado para a compreensao do seu meio, o aluno
sera capaz de resolver os problemas basicos que interferem na sua vida, como lixo,
alimentacao, desmatamento, saude, preservacdo ambiental, higiene, entre outros.

Nesse sentido, cabe a Secretaria Municipal de Educacao reavaliar o ensino
destinado a esses alunos, reavaliando também a formagdo dos professores de
classes multisseriadas, no intuito de possibilitar-lhes uma formagdo continua
especifica naquela area, bem como de melhorar as condicbes das escolas e, por
consequéncia, do ensino de Ciéncias Naturais na zona rural. Tal € o objetivo
principal do Projeto Escola Ativa. E, como todo e qualquer obijetivo, inicia com sua

idealizacao e fermina com sua concretizagao.
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APENDICES



UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDA: Marta Maria Azevedo Queiroz

APENDICE A

ROTEIRO DE OBSERVACAO EM CLASSE MULTISSERIADAS/ ESCOLA ATIVA

Observagao na classe de:

Divisdo dos grupos na sala:

Data: Dia: Horario: Recreio: Total (h):

Professora Titular :

Professora Auxiliar:

Ha refor¢o na escola ( ):




A chamada é feita pelo: nome( ) numero( ) nao é feita( ) Usam farda: sim( ) ndo( )

Ranking: Vinculo ao programa do gov. federal:

Horario de aula (por disciplina) e a idade dos alunos por série:

Segunda Série ldade Total de alunos
Terga 12
Quarta 22
Quinta 32
Sexta 42

1) Indicagdo do planejamento ( ):

Agenda do dia

2) Defini¢cdo da situacao observada:

® E 0 mesmo contetdo/aula para as duas séries ( ) ou é um para cada série ( )__

® Tempo que cada série ficou sendo orientada

a) Aula — Disciplina/ Tema:

ou sem orientagcao

b) Do que se fala:

c) Como se fala:

d) Competéncia no dominio do conteudo e das informagdes: sim ( ) n&o ( ).

e) Escreve de forma legivel: sim ( ) n&o ( )

3) Papel que o(a) professor(a) desempenha:

a) Oferece desafios

b) Proporciona informagdes

c) Negocia ou impde critérios
d) Oferece recursos (concretos)
e) Propde questdes criticas




g) Favorece a reflexado
f) Esclarece duvidas
h) Apresenta a aula de forma expositiva ( ) participativa ()

Outros:

4) Papel que os alunos desempenham:

a) Tentam ultrapassar os desafios

b) Co-participam das decisbdes

c) Séo executores das atividades desenvolvidas
d) Sao espectadores

f) S&o questionadores

g) Administram sua propria atividade

Outros:

5) Recursos Pedagogicos:

a) Quadro ( ) g) Livros - Guias ()

b) Pincel ( ) Giz ( ) h) Outros livros ( )

c) Cartaz ( ) i) Uso do KIT escolar ( )
d) Televisdo ( ) Outros:

e) Video ( )

f) Som

6) O/A professor(a) explicita critérios:
a) Nas atividades de aprendizagem desenvolvidas em sala
ATIVIDADES: ( ) mecanicas ( ) desafiadoras ( ) criativas ( ) construtivas

b) Nas situagdes propostas
®N° de atividades desenvolvidas em sala de aula: geral

1a 2a 3a 4a
Obs.:

7) Presenca da avaliagao na situagéo observada:



a) Oral( )Escrita( )Houve registro na ficha do FAP, apds o término de cada aula( )

8) Referéncias em relagéo a estratégia da escola ativa:

a) Governo Estudantil ( )

b) Comités: recepcgao( ) horta( ) limpeza( ) organizag&o( ) recreagao( ) lazer( )
c) Cantinhos de aprendizagem: Ciéncias( ) Matematica( ) Portugués( ) Est. Sociais( )
Artes ()

d) Palanquinho ( )

e) Trabalho em grupo ( ) individual ( )

f) Acompanhamento em grupo ( ) individualizado ( )

g) Relacdo democratica em sala de aula ( )

h) Co-gestao/ participagao nas decisdes ( )

i) Afetividade na relagao professor-aluno ( )

j) Contrato pedagdgico ( )

Outros:

Fala(s) das professora(s):




UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDA: Marta Maria Azevedo Queiroz

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu

autorizo a utilizagdo da entrevista realizada em dezembro de 2004, na dissertagéo
de Mestrado em Educacgao da Universidade Federal do Piaui, tendo como tema:

Projeto Escola Ativa — o ensino de Ciéncias Naturais em classes multisseriadas.



Teresina, de de 2005

Assinatura do(a) professor(a)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDA: Marta Maria Azevedo Queiroz

APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA REALIZADA COM OS
PROFESSORES ATUANTES NO PROJETO ESCOLA ATIVA

Dados importantes da(o) prof-.:

De acordo com os objetivos da pesquisa, ja explicitados anteriormente, vamos
conversar sobre o seu trabalho pedagdgico na escola. Vocé permite a gravacgao,
divulgacao e utilizacdo desta entrevista (caso desejar, havera sigilo do nome da
escola e do professor).

Nome:
Escola:



Localidade:
Data:

1) Em relag&o ao seu percurso profissional:

® Por que escolheu ser professor(a)?
® O que levou vocé a trabalhar na zona rural?

2) Como é trabalhar com a proposta metodolégica apresentada pelo Projeto Escola
Ativa em sala de aula?

® Classes multisseriadas — o0 assunto € o mesmo p/ as duas séries

® Distribuicdo dos horarios de aula para cada disciplina @ Supervisdo Pedagogica
® Guias (livros) ® Estratégias e Principios
® Cursos de Capacitacao

3) Como ocorre o planejamento de ensino?
® Geral ou por escola

4) Como ocorre o processo de avaliagdo de aprendizagem?

® A proposta propde progressao continuada. Ebxplique um pouco essa questao.

5) Como é desenvolvido o ensino de Ciéncias na escola?

® O que é ministrado em Ciéncias, por série ou séries?

® Quais os recursos utilizados?

® Quais os desafios propostos aos alunos. E os dos professores em classes
multisseriadas?

® O que vocé acha do guias de ciéncias (livros)?

® Qual disciplina vocé acha mais importante — Portugués, Matematica, Ciéncias,
Estudos Sociais?

® Vocé acha importante a formacgdo cientifica hoje na formagédo da cidadania, por
qué?

6) Vocé pode descrever, em ordem de importancia, trés objetivos fundamentais
almejados pelo projeto?

7) Qual a sua compreensdo sobre a fundamentagdo teorica (concepgédo de
Educacao) do projeto escola ativa?

® Comente um pouco sobre 0s principios da escola nova, sobre os métodos ativos

8) Comente um outro aspecto sobre o Projeto Escola Ativa que n&o foi contemplado
nas questdes anteriores



UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDA: Marta Maria Azevedo Queiroz

APENDICE C

PERFIL DO DOCENTE E DA ESCOLA ATIVA /2004

ESCOLA MUNICIPAL:

LOCALIZAGAO:

DIRETOR(A):

ANO DE CRIAGAO DA ESCOLA:

ANO DE IMPLANTAGAO DO PROJETO NA ESCOLA:

Nome do(a) professor(a):




Idade: Tempo de Profissao:
Endereco residencial:

Ano de entrada na Escola:

1) Qual o seu nivel de instru¢ao?

a) ( ) Secundario completo (Ensino Médio)
d) ( ) Normal Médio incompleto

b) ( ) Secundario incompleto

c) ( ) Normal Médio completo.

e) ( ) Curso Superior completo. Qual?

f) ( ) Curso Superior incompleto. Qual?

g) ( ) Curso de Pos-Graduagao. Qual?
h) ( ) Outros:

* Instituicdo Formadora:
* Ano de Entrada:
* Ano de Concluséao:

2) A professora trabalha na escola antes e/ou depois do Projeto Escola Ativa?

OBSERVAGOES:

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO

MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDA: Marta Maria Azevedo Queiroz

APENDICE D

CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS

® ASPECTOS FiSICOS DA ESCOLA:

Salas | Banheiro | Patio | Area | Cantina | Depésito
Livre

Agua
encanada

Energia
Elétrica

Horta

Cantinhos

Livros-
Guias

Outros:




® ELETRODOMESTICOS:

Fogao | Geladeira

Freezer

Bebedouro | Liquidificador

Outros:

® RECURSOS DIDATICOS:

Televisdo | Video | Som | Duplicador | Maq. de | Cavalete | Pincel/Giz

Datilografia

Quadro(acrilico/giz)

Outros:

® RELACAO DE PROFESSORES, ALUNOS E FUNCIONARIOS DA ESCOLA:

Profes. | Efetivo
(Total)

Prestador
de servico

Alunos | 12série | 2%série | 3%série | 4%série
(Total)

Zeladores

Cozinheira

Vigia

Outros:

ANEXOS
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GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAOQO

Parecer CEE/PI n.2120/ 2002

Opina favoravelmente ao funcionamento da
Estratégia Escola Aliva nas classes multisseriadas
situadas na zona rural dos municipios piavienses,

|- RELATORIO

O sub-secretario de Educagio do Estado do Piaui, engaminhou a este Conselho
em 3 de dezembro de 2002, para andlise e parecer, o pedido de autorizagio formal para o
funcionamento da Estratégia Escola Aliva nas classes mullisseriadas das escolas do Ensino
Fundamental de 1" a 4* série, localizadas na zona rural dos municipios piauienses.

A perspecliva, segundo o interessado, & melhorar a aprendizagem dos alunos
que frequentam as classes mullisseriadas siluadas na zona rural.

Constam do procasso os seguintes documentos:
. Resolugdo com valor regimental
. Diretrizes norteadoras para o funcionamento da estratégla Escola Ativa
- Ficha de acompanhamento prngressivo do aluno
. Ficha de avaliagao final

. Relagdo dos municipios contemplados com suas respeclivas escolas e nimero
de alunos alendidos.

Q projelo Escola Aliva é coordenado pelo Ministério da Educagdo, através da
Secretaria do Ensino Fundamental, implementado nos estados em parceria com os sistemas
estaduais e municipais de educago. E financiade com recursos do Bance Mundial que financia as
agdes desenvolvidas pelo FUNDESCOLA.

It = ANALISE

A Lei n® 9394/96 gque estabelece as Diretrizes e Bases da Educagio (LDBEN)
inspirada numa concepgao abrangenie e contextualizada da educagio aborda o padrio de
qualidade do ensino no &mbito do mundo do trabalho e da pratica social, flexibilizando, com isso,
0 acesso aos sistemas educacionais e a organizagio do percurso escolar dos alunos.

Nesse sanlido o lexto da citada Lei em seus artigos 23 e 24 admite miltiplas e
criativas formas de organizagdo do trabalho pedagégico, inova mecanismos de avaliagdo, valoriza
a permanéncia com éxilo e sugere, alravés de diversas possibilidades, superar os mecanismos de
seletividade que se distribuem ao longo da vida escolar dos alunos.

?\F‘”’ bﬂrﬂn
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GOVERNO DO ESTADO DO PIAUf
CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO

Parecer CEE/PI n.2 120/ 2002

O Projeto Escola Ativa partindo dessa abertura legal, vem como resposta aos
problemas da baixa qualidade do ensino, surgidos nas classes multisseriadas da zona rural.
Apresenta uma proposta que integra estratégias curriculares, comunitaria, de formagéo
continuada de professores e de administragdo escolar, visando oferecer um ensino com mais
qualidade, através de um processo de aprendizagem ativo, centrado no aluno, calendario escolar
e promogées flexiveis além de promover uma relagdo mais estreita entre escola e comunidade.

No Piaui, o Projeto surgiu como exieriéncia piloto em 1537, em 10 escolas de
apenas 3 municipios, com os resultados satisfatérios alcangados, houve uma expansao do Projeto
e hoje sdo contemplados 41 municipios em duas Zonas de Atendimento Prioritaria (ZAP | e ZAP
1) abrangendo os municipios da microrregiao de Teresina e da microrregiao do Baixo Parnaiba
.atendendo aproximadamente 10.000 alunos de 1* a 4* série do Ensino Fundamental de classes
multiserriadas existentes na zona rural dos municipios conveniados.

O documento que apresenta as diretrizes para o funcionamento da estratégia
Escola Aliva, traz itens, os quais apresentamos a seguir, com alguns esclarecimentos:

1. Metodologia: a estratégia Escola Aliva prevé um processo de aprendizagem
centrado no alunc envolvendo vérios procedimentos metodolégicos favorecendo o sucesso do
mesmo. Os conteldos sdo apresentados numa abordagem interdisciplinar e contextualizada,
relacionados ao cotidiano do aluno, do professor e da comunidade. Utiliza como material didatico
o Guia de Aprendizagem que possui carater modular e serve para o encaminhamento em sala de
aula.

2. Estrutura Curricular: obedece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental estrutlurado sob o minimo previsto na Base Nacional Comum.

E organizada em séries anuais e adota o regime de progressdo continuada e
parcial.

3. Regimes de Progressao Continuada e Parcial: esses procedimentos
permitem ao aluno avangar sem mecanismos de retengdo nas séries, ou seja, ao final de cada
Guia de Aprendizagem o aluno devera ser encaminhado para a série ou modulo seguinte, de
acordo com o seu ritmo de aprendizagem, exceto os alunos de 4* série que devem concluir a
série ao final do ano lelivo.

4. Sistema de Avaliagdo: segue as orientagdes da atual LDB, é realizada de
forma continua e ao longo da agédo escolar, tem carater diagnéstico subsidiando o professor
quanto ao planejamento e replanejamento, sempre que for necessario, das atividades curriculares.

A avaliagdo fornece também ao final de cada médulo, elementos para emissdo
de parecer do professor sobre a aprendizagem do aluno.

Vale aqui ressaltar que o aluno nao faz provas mensais e nem sao atribuidas
notas ou conceitos, 0 registro do aluno é descritivo apresentando a real situagdo de
aprendizagem ao final de cada unidade estudada, por area de conhecimento,
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GOVERNO DO ESTADO DO PIAUI
CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO

Parecer CEE/PI n.2 120 / 2002

5. Recuperagdo: é paralela, realizada & medida em que s&o detectadas
deficléncias no processo de aprendizagem e no rendimento do aluno.

Ainda constam da proposta dispositivos que ftratam da classificagdo, da
reclassilicagdo, da frequéncia e da organizagao da vida escolar.

Os elementos apresentados acima nos permitem concluir que o Projeto esta
bem elaborarlo, pois todos os componentes impartantes da estratégia foram citados e se integram
de fprma coerente. '

Ill - CONCLUSAO E VOTO

Considerando a relevancia desta iniciativa que amplia as possibilidades das
criangas residentes na zona rural do nosso estado;

Considerando a consisténcia do Projeto e o seu amparo legal com base na
legislagao educacional vigente;

Recomendamos a aprovagio da estratégia Escola Ativa para funcionar nas
classes multisseriadas existentes na zona rural dos municiplos piauienses.

Sala das Sessdes Plen4rias do Conselho Estadual de Educagdo do Piaui, em
Teresina, 19 de dezembro de 2002.

i E‘.IZJA,., ehisalade o
Cons.? - Elida G%’rmnféite Félix — Relatora

O Plenario do Conselho Estadual de Educagdo do Piaul aprovou por
unanimidade o Parecer da relatora.

Cons.* IVELINE Eﬁ#ﬁ) PRADO

Presidente do CEE/PI
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ANEXO B

4

FICHA DE ACOMPANHAMENTO E PROGR ALUN
Municipio: Ano:
Escola: Area do conhecimento: N° do Guia:
Aluno: |F'mfessnr:
N® de Unidades ( ) { ( ) ( ) { ) () ( ) ( )
Data de Inicio f £ 1 f_ 4 I f__ ) I/
Data de Término f f | f ) [ f /i i { f [ f
. Médule 1 Médulo 2 Médulo 3 Mddulo 4
oA BJ]CD]E | A[BIJCD|E]| A | B |CD|] E | A [ B [CD| E
% Datae |Datae | Datae |Datae |Datae | Datae | Datae | Datae (Datae | Datae | Datae | Dslae | Datae | Datae | Datae | Dala e
visto visto vislo visto visto visto vislo visto visto visto visto visto vislo visto visto visto
1
2
3
4
5
8
7
8
i Médulo 5 Mdbdulo 8 Médulo 7 Médulo 8
o A B c/iD E A B CiD E A B c/iD E A B C/D E
% Datae Datae | Datae | Datae |Datae | Datae | Datae | Datae ( Oatas | Datae | Datae | Datae ( Datae | Datae | Datae | Data e
visto visto visto vislo visio visto visto vislo visto visto visto visto visto visto visto visto
1
2
3
4
5
L)
7
8
. Moédulo 8 Modulo 10 Observagies
g A B [CD ][ E A B [cD]| E
S [Datae [Datae | Datae | Datae |Datae | Datae | Data e | Datae

vislo visto visto visto visio visto visto visto

—

¥ ]




ANEXO C

PARECER D

Nome da Escola:

Aluno; Professor:

Area do conhecimento: N do Guia:

N°da

Unidade Parecer

1

2

PARECER FINAL DA UTILIZACAO DO GUIA

Professor Responsavel




ANEXO D
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ANEXO E

MmnisTeERIO DA EDUCACAO
FunpEscoLA — FunDo DE FORTALECIMENTO DA EscoLa

EscorA ATiva
AsPECTOS LEGAIS

Cleomar Herculano de Souza Pesente
Kdtia Maria alves de Medeiros

Brasilia, 2001



ESCOLA ATIVA = ASPECTOS LEGAIS

APRESENTACAO

partir da promulgacdo da Lei i 9394, de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, em 20 de dezembro de 1996, a edu-
ca¢ao nacional ordena-se sob um novo paradigma.

A mudanca da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(Lps) produziu reflexas sobre todos os sistemnas educacionais do pais,
que passam por um processo de adequagao necessdrio ao atendimen-
to do atual diploma legal. Por conseguinte, faz-se necessdrio que a
Escola Ativa passe, também, por esse processo.

Essa lei, alicercada nos principios da flexibilidade, autonomia e
descentralizacao, delega a escola a possibilidade e a responsabilidade
de agir como protagonista da educagdo nacional, quando lhe atribui
a tarefa de “ elaborar e executar sua Proposta Pedagdgica” e coloca,
ainda, & sua disposicao, uma série de mecanismos inovadores que lhe
permite maior adequacao as novas exigéncias dos tempos atuais.

A Proposta Pedagdgica é hoje, sem divida, o principal instru-
mento da autonomia da escola, devendo, por isso, estar respaldada
pelo Regimento Escolar, o qual lhe confere embasamento legal.

Essa nova realidade exige, por sua vez, uma nova pastura dos
profissionais no ambito estadual e no municipal ao trabalharem com
a estratégia Escola Ativa, devendo estar preparados ndo s6 para a
observagao desses aspectos, mas, também, a orientagdo das escolas
quanto 2 elaboragao e aplicagdo de suas propostas pedagagicas.

Com esse objetivo, elaboramos o presente manual, referenciado
na LDB, que fixa caminhos para a a¢ao, cujos limites, além da prépria
norma legal e das diferentes realidades sociais, dependerdo da vonta-
de de inavar e da iniciativa daqueles que o colocarao em pritica.
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Minuta v ResoLucio

Resolugio n? , de de de 2000

Normaliza e orienta as escolas da rede

de ensino que adotam a
estratégia metodoldgica da Escola
Ativa e dd outras providéncias.

QO Secretdrio de de Educacdo, no uso de suas atribui-
coes lepais e considerando a Lei i# 9394, de 20 de dezembro de
1996,

RESOLVE:

Art. # A presente resolucduo normaliza e orienta a estratégia
metodolégica para o ensino fundamental de 12 & 4* série, a ser implan-
tada nas unidades escolares, constantes no Anexo 1 desta resolugao.

CAPITULO1
Da Escola Ativa

Art. 2* A Escola Ativa é uma estratégia metodologica voltada para
as classes multisseriadas, com gestdo democritica e aprendizagem
centraca no aluno.

Art. 3 A Escola Ativa tera gestao democrética com o objetivo de:

I - promover o desenvolvimento socio-emocional dos alunos;

I1 - possibilitar ao aluno a aquisigao de conhecimento a partir da
sua experiéncia de vida;
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1 = propiciar vivéncia de processos democriticos:
IV = lavorecer maior articulagio entre a escola e a comunidade.

CAPITULO II
Da Organizagio Curricular

Art. 4 A organizacao curricular é estruturada em séries anuais,
com regimes de progressao continuada .

Art. 5 Os contetidos curriculares referentes as areas de conheci-
mento de Lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, Historia e Geo-
grafia de cada série serdo operacionalizados por meio de médulos de
aprendizagem, definidos de acordo com o projeto.

Art. 6 E facultado ao aluno avangar nos modulos de aprendiza-
gem especificos de cada drea de conhecimento, progressivamente.

§ 120 aluno poderad avangar para a série seguinte, em determina-
da drea de conhecimento, demonstradas as habilidades e competén-
cias relativas ao maodulo da série em curso.

§ 22O disposto na caput deste artigo ndo se aplica aos alunos que
estdo cursando a ultima série do primeiro segmento do ensino funda-
mental.

Art. 7* A carga hordria anual serd de, no minimo, oitocentas ho-
ras ¢ duzentos dias de efetivo trabalho escolar, com jornada didria de
quatro horas.

Art. 8 O calendario escolar serd flexivel, de forma a atender as
peculiaridades locais de cada escola.

Secio I

Do Regime de Progressio Continuada

Art. 92 A progressdo continuada é o procedimento que permite ao
aluno avangos sem mecanismos de retencao nas séries.

Art. 10. No regime de progressio continuaca, o aluno serd avali-
ado em cada modulo das dreas de conhecimento e ao longo de todo o
Processo.

Paragrafo unico. O desenvolvimento alcangado serd registrado

em fichas descritivas, devendo representar o resultado da avaliagao
formativa.
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CAPITULO III
Da Freqiéncia

Art. 11, Serd exigida a freqiiéncia minima de setenta e cinco por
cento do total de horas letivas para aprovagio.

Pardgrafo tnico.- A freqiiéncia sera computada a partir do in-
gresso do aluno na unidade escolar.

CAPITULO IV
Da Classificacio

Art. 12, Classificar é posicionar o aluno em uma das séries do
ensino fundamental.

Art. 13. A classificagao em qualquer série, exceto a 12 do ensino
frindamental, pode ser feita:

I = por promogio para alunos que cursaram a série anterior na
propria unidade escolar;

11 - por transferéncia, para candidatos procedentes de outras es-
colas, efetuando-se, quando necessdrio, a avaliagao;

11 - por avaliagio, independentemente de escolarizacio anterior,
que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e
permita sua matricula na série adequada.

Art. 14. A classificagdo prevista nos incisos 11 e 11T do artigo
anterior pode ser efetivada em qualquer época do ano letivo.

Art. 15. A unidade escolar providenciara Portaria para efetivagao

clo ato de classificagdo nos casos previstos nos incisos 11, quando for
o caso, e 11 do artigo 12.

CAPITULO V
Da Reclassificacio

Art. 15, Reclassificar é reposicionar o aluno em série diferente
dacjuela em que estd classificado.

Pardgrafo 1inico.- A reclassificagdo do aluno podera ser solicitada:

I - pelo(s) professor(res) com base nos resultados de avaliagao
diagnostica;

I1 - pelo préprio aluno, quando maior, ou seus responsaveis quan-
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do menor, mediante requerimento dirigido ao diretor da unidade
escolar,

Art. 16. Paderd ser reclassificado também o aluno que nio atingir
a fregiiencia minima exigida, desde que seu desempenho em todas as
areas de conhecimento tenha sido satisfatorio.

Art. 17. A unidade escolar providenciara Portaria para efetivagao
do ato de reclassificacio.

CAPITULO VI
Da Avaliagao

Art. 19. A avaliagio da aprendizagem deve ser realizada de forma
continua e ao longo da agio escolar.

Art. 20. Deve refletir a aprendizagem do aluno e os diferentes
fatores que contribuem para o seu desempenho, objetivando:

1 ~ identificar o progresso do aluno e suas dificuldades;

11 - orientar o professor e o aluno quanto as medidas necessarias
para superar as dificuldades;

11t — subsidiar o professor quanto ao planejamento e replanejamento
das atividades curriculares;

IV — possibilitar a classificacao e reclassificacio de alunos;

V —fornecer, ao final de cada médulo/série, elementos para emis-
sa0 de parecer do professor sobre a aprendizagem do aluno.

Art. 21. A avaliagao da aprendizagem serd registrada em ficha de
autocontrole, com o acompanhamento do professor, e, ao final dos

madulos de cada drea de conhecimento, em ficha descritiva de de-
sethpenhio.

CAPITULO VII
Da Recuperagio

Art. 22. A recuperagio da aprendizagem é parte integrante do
processo educativo ao longo do ano letivo e visa:

| - oferecer oportunidade ao aluno de identificar suas necessida-
des e de assumir responsabilidade pessoal com a sua aprendizagem:;

[T~ propiciar ao aluno o alcance dos requisitos considerados in-
dispensiveis para sua aprendizagem;




FSCOLA ATIVA — ASPECTOS LEGAIS

111 — diminuir o indice de evasao.

Art. 23. A recuperagio da aprendizagem sera realizada a medida
que forem detectadas deficiencias no processo de aprendizagem e no
rendimento do aluno.

Paragrafo tnico. A recuperagio prevista neste artigo terd por alvo
a revisao de contetidos ministrados, a reavaliagao e a revisio do de-
sempenho apresentado, como estimulo a0 compromisso com o pro-
cesso de permanente crescimento do aluno.

CAPITULO VIII
Da Organizagio da Vida Escolar

Art. 24. A organizagio da vida escolar faz-se com a intermediagao
de um conjunto de normas que tem por objetivo garantir o acesso, a
permanéncia e a progressio nos estudos, assim como a regularidade
da vida escolar do aluno, pelos seguintes instrumentos:

1 - requerimento de matricula;

11 - didrio de classe;

[11 —ficha descritiva de desempenho;

1V - transferéncia;

V - ata de resuitados finais.

Se¢ao |
Requerimento de Matricula

Art. 25. O requerimento de matricula ¢ o documento utilizado
para a efetivagao da matricula e deve ser assinado pelo pai ou respon-
sdvel, ou pelo proprio aluno, quando for o caso.

Segao 11
Didrio de Classe

Art. 26. O didrio de classe destina-se ao registro da freqiiéncia do
aluno e dos contevidos trabalhadaos.




ESCOLA ATIVA — ASPECTOS LEGAIS

Secaa 111
Da Ficha Descritiva de Desempenho

Art. 27. A ficha descritiva de desempenho é um instrumento indi-
vidual na qual deverdo constar as informagdes sobre o aproveitamen-
to do aluno e suas dificuldades, em cada drea de conhecimento.

Paragrafo tinico. O registro das informacgoes sera de responsabili-
dade exclusiva do professor.

Art. 28. Na ficha devera ser assegurado o registro dos seguintes
dados:

I - identificacio da escola;

I — identificacdo do aluno/ano/série/turno/turma;

[1I - desempenho por componente curricular:

IV —local, data e assinatura do professor.

Paragrafo unico.  As fichas descritivas de desempenho deverao

ser arquivadas para fins de acompanhamento do desempenho do alu-
no ¢ transferéncia.

Secio 1V
Da Transferéncia

Art. 29. A transferéncia serd expedida em formuldrio préprio,
devendo nele constar:

I — dados de identificagdo da escola;

I1 - dados de identificacao do aluno;

111 — informagio sobre a situagao atual do aluno.

Parigrafo nico. A ficha descritiva de desempenho é parte inte-
grante, como anexo, da transferéncia.

Art. 30. Cabe i escola expedir transferéncia com dados claros e

precisos que assegurern a regularidade e a autenticidade da vida es-
colar dos alunos.

Secio V
Da Ata de Resultados Finais

Art. 31. Ao término de cada série sera elaborada ata de resultados
finais, registrando-se: '
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I — no cabecalho, a série cursada pelo aluno e o ano;

1 - no espaqo reservado a relagao nominal do corpo  discente, a
listagem de todos os alunos matriculados na respectiva série/turma/
tmo/ano;

It ~todas as informacgoes pertinentes aos atos de vida escolar dos
alunos;
IV — no espacgo destinado ao resultado final:

a.  PC - para aluno em progressao continuada;
. T —para aluno transferido;

¢. D - para aluno desistente;
d. R - para aluno reclassificado;
e. AP - para aluno concluinte da 4 série.

CAPITULO IX
Das Disposigoes Gerais

Art. 32. Os materiais didatico-pedagdgicos e instrucionais serdo
especificos da Escola Ativa, adaptados e complementados pelos pro-
fessores, conforme as especificidades locais.

Art.33. Fica aprovado o quadro curricular do ensino fundamental
(12 21 42 série) para as escolas que adotam a estratégia metodologica
da Escola Ativa, Anexo 1l desta resolugao.

Art. 34. A presente resolugio possui valor regimental.

Art. 35. Esta resolugao entra em vigor na data de sua publicagao
e revoga as disposighes em contrario.

: de de




ESCOLA AMIVA — ASPECTOS LEGAIS

BIBLIOGRAFIA

BRASIL. Ministério da Educagao e Desporto. Conselho Nacional de
Educacio (Camara de Educacio Basica). Parecer n? 05, de 07
de maio de 1997. Proposta de Regulamentacio da Lei n? 9394/
96.

BRASIL. Ministério da Educagdo e Desporto. Consethe Nacional de
Educacao (Camara de Educacao Basica). Parecer 2 12, de 08
outubro de 1997. Esclarece duvidas sobre a Lei n° 9394/96 (Em
complemento ao Parecer rf 05/97)

BRASIL. Ministério da Educagdo e Desporto. Consetho Nacional de
Educacao (Camara de Educacao Basica) .Resolucao n? 02, de 07
de abril de 1998.

BRASIL. Ministério da Educagao e Desporto. Lei n2 9394, de 20 de
dezembro de 1996. Fixa Diretrizes e Bases da Educagio Nacio-
nal.

DELORS, Jacques et alii. Educagao: um tesouro a descobrir. 2 ed. Sao
Paulo: Cortez , Brasilia, DF: MEC:UNESCO, 1999. Relatério
para Unesco da Comissdo Internacional sobre Educagao para o
Século XXI.

HOFFMANN, Jussara. Avaliacae mediadora: uma pratica em constru-
¢d0 da pré-escola a universidade. 11 ed. Porto Alegre: Editora
Mediagdo, 1997.

MATO GROSSO DO SUL. Secretaria de Estado de Educagio.
Conselho Estadual de Educacdo. Parecer r# 373, de 03 de de-
zembro de 1997. Dispde sobre a organizacao das instituicdes
escolares, conforme a nova LDB.

POVOA FILHO, Francisco Liberato et alii. Escola: sohicienande pro-
blemas, melhorando resultades. Belo Horizonte: UFMG - Escola
de Engenharia/Fundacao Cristiano Ottoni, 1996.

SOUZA, Paulo Nathanael Pereira e SILVA, Eurides Brito da. Como
entender e aplicar a nova LDB (Lei n£9.9394/96). Sao Paulo: Edi-
tora Pioneira, 1997.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro et alii. Escola: espaco do projeto politico-
pedagdgico. Campinas, SP: Papirus, 1998.




ANEXO

&)

VELE]

66°€9
££°9L
€0°SL

ST'sL

ELET

Le'LL

98 ‘€6

‘sz'L9

‘69'9L

€L'zo,

66 2L
16'19
BV 'PL

9%'59

TeM3D NIANYH

§0°S SL'T

T Zv'1g Tt LO'EL
s*'s 00'0 0  £8'0Z OT 56°98
€€'S 00'0 ©0  LO'EZ 9 007001
9s’s 00'0 O  9L'F 1 00’001
oL’'s o000 o0 gE‘9 €  g8’‘ss
Ze's 00°0 0  €0't T 00’26
Ls’t  ss's ¢ €2'T 1 00001
IS'€E 00°0 O  BZ'BT 9 00’001
98°¢ 00’0 0  €£z'B8E €1 s€’'z8
zs's oLt T  ze'sz L 00°‘00T
o¥'s 00'0 0  89°ST 8 06’06
68'E L1'T 1 gL'tz ot 81°S8
LL'y Tr't 1 ZT'E T 00'00T
1s‘y 00'0c 0O 12'St & 9T’6L
32 3
mm [ N ' N m
I 5
g E
2 oySYAS oys¥o1s1a
) y00Z

(¥00Z-£00Z 3IQIH =HA

4]

m

Wdlal

s'es ms

9z'sL si'L

'z8'g8 TS
‘60°ZL 06°S
SL'8L 80'S

S0'LB EL'D

S0'SL 6%°9
9%¥’'99 90°S
6L'SL 16°S
88'LY OT'F
8Z°'FPL 50°9
IT°L9 95°S

L9'ZL 68'S

303y

VI HIANYY
3 O ITVAY

00’0

- 9anoq B 00V
00’0

"po’0

000
.oowo
000
000
000
00°0

000

IYSYAT

£E00Z

18’82

oL'tez
s8'zE
Tor'L
‘00°'sT
L9'6
00’'s
B4t

zZv'zh

TR

“60'6T
‘80'9z
BB ET

SZ'ET

uyHHolsIa’

ss’og

00°€6

19'%8

00001
B AL
00001
00'00T
gz 'esg
s£°Z8
00°00T
Zr'96
0£'16
¥0 ‘%9

99°98

o LT

L

DNU‘HJ‘bﬂ ‘o¥bdolsIa ‘O¥SVYAH) SO0aQVd 3 OQYAITOSHOD

.«n ﬁzxmznzﬁzwg:ﬁuwﬁ
 I4I4T1¥1d €I
~ OHTII4 "D O¥OdOdL ZT
o . WIAV¥ES IT
OMIHOWIT 0T
& VWID 3d Ydn¥nO 6
& OXI¥E 3d vdmind e
‘g OHTYANWD OISINOIA L
YISOdSEY ¥ d OLSI¥ND 9
VHNIQVAVHD S
SNSAr d3d O¥OV0D ¥
SOHNISNOAY SOd OYINED €
SOTYYD Od OVXIVE 2

¢ YIOONW 1

se1oos3d oN

I.m&E
110083

S




$002/10/18 B 10/20 < 80/20 © L0/61 < SYAIL3 10D SYIH34
(01/02) - (60/B1) - (B0/B2) - (YOW¥Z) - (€0/£2) :SOQVEYS SO SOQVH TVEVHL OYHIS SOALLIT SYIQ 002 SOQ OLNIWTTIWOD O YHVd..
JINIWTVSNIW OYHIDILNODJV SODID0DYAId SOHLNOINT NO/A SOLNIWYIINVId SO.

ANEXO G

'$309vAY3SE0
S0 14| 11 COlx= 907 WIOL
- - - 91 9] O48W3z3a
(01/02) 10 (S1-20)+20 10 61 0z OHEW3AON
. (8Z-61-S1-T1.+¥0 10 9] . L1 0HaNnLNo
(60/81) TO (L0)x10 = 0z 1T OHEW3L3S
(80/82) 10 (91)10 20 61 0z 0LS0DY
- - - 4 A4 OHINM
- (0Dx10 10 0T 1T OHNNP
- g0 10 0z Iz OIVIN
(yOHT) 10 (12-60)+20 10 il 81 THaY
(€0/L2) 10 - 73 €2 O0dHYW
(ST-¥2-€0)x €0 0 ¥l LY OYI343A34
(sv.LvQ) (sv1vQ) o%_mﬂﬁmmﬂn_ SONNY V101
0vAISOd3H sOQVI¥34 |3 SOHINOONZ S30INnzy| MOJ STAVAINLY S3san
SOAIL3TSVIa
VALLV VIO0OSd

h00Z - 4VI0DSd ORI VANATVD

VALLY ¥100S3 013r0Hd 00 OYIOVYN3IAH000
A AOD T VNISTIA L@ JdNGS - TIVIN-F
SE6LSIT ‘XVd BET M THOL/TEGL/TEGLIOEGLSIT -INOL
OYUNED LOSI o' N NTYFV 3d ONI'TOFHY V1A

DFWES — VINLTND 3 0YIVINAT 3d TVAIDINAW VINV.LINIAS
LWd = VNISTYFL 3d TVdIDINAW VENLIFITYd




