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Né& entendo. Isso é tdo vasto que
ultrapassa qualquer entender. Entender é
sempre limitado. Mas ndo entender pode
ndo ter fronteiras. Sinto que sou muito mais
completa quando ndo entendo. N&o
entender, do modo como falo, € um dom.
N&o entender, mas ndo como um simples
de espirito. O bom é ser inteligente e ndo
entender. E uma bencdo estranha, como ter
loucura sem ser doida. E um desinteresse
manso, € uma docgura de burrice. S6 que de
vez em quando vem a inquietacdo: quero
entender um pouco. Nao demais. mas pelo
menos entender que ndo entendo.

(Clarice Lispector)



RESUMO

Este estudo tem como foco central a andlise de situacfes de estudo geradas a partir de uma
proposta com enfoque globalizado envolvendo o ensino de Ciéncias e Geografia da 32 série
do ensino fundamental, buscando na prética pedagogica evidéncias, indicios das
implicagdes nos processos de ensino e aprendizagem. O desafio da redlizagdo desta
investigacdo passa pelo desgo de contribuir para a (re)construcdo de uma proposta de
ensino mais adequada com o contexto atual, com vistas a melhoria do ensino de Ciéncias e
Geografia. A investigacdo é do tipo qualitativo, tendo como fonte principal de dados a
observacdo, as notas de campo, entrevistas e questiondrio. Participaram da pesquisa alunos
da 3?2 série do ensino fundamental, a professora regente e a coordenadora da escola. Os
resultados revelam que é possivel a construcdo de uma prética pedagogica estruturada em
uma perspectiva globalizada do saber, no qual os alunos sob a mediacdo da professora
possam ter uma visdo mais abrangente e ampliada do ensino de Ciéncias e Geografia.

PALAVRAS CHAVES: Ciéncias; Geografia; ensino-aprendizagem; séries iniciais.



ABSTRACT

This study focuses on the analysis of study situations from a proposal with globalized
approach involving the education of Sciences and Geography of the third grade of
Elementary school, searching in the teaching practices for the evidences, indications of the
educational processes and learning involvements. The challenge of this inquiry
accomplishment has the desire to contribute more for the reconstruction of a proposal of
education more adequate with the current context, with improvement views of the
education of Sciences and Geography. The inquiry is the qualitative type, having as main
source of data the observation, field notes, interviews and questionnaire. Students of the
third grade of Elementary school had participated in the research, the regent teacher and
the School’'s coordinator. The results reveal that the construction of a structured
pedagogical practice in a globalized perspective of knowledge is possible, in which the
students under the teacher’s intercession can have a broader and deeper view of the
education of Sciences and Geography.

Key Words: Sciences, Geography; teach-learning; initial series.
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INTRODUCAO

“ As palavras me antecedem e ultrapassam,
elas me tentam e me modificam, e se ndo tomo
cuidado sera tarde demais. as coisas seréo
ditas sem eu as ter dito. Ou, de que um tapete é
feito de tantos fios que ndo posso me resignar a
seguir fio sO; meu enredamento vem de uma
histéria é feita de muitas historias. E nem todas
posso contar” .

(Clarice Lispector)

O ensino tradicional nas séries iniciais pode ser caracterizado como pouco
significativo e baseado na transmissdo e recepcdo de conceitos. Na prética pedagdgica
desse modelo de ensino sdo tomados os saberes separados, fragmentados,
compartimentados dos componentes curriculares, o que torna dificil a sua contextualizacéo
e aintegracdo dos conhecimentos. Entretanto, atualmente, tém surgido novas propostas que
avaliando como insatisfatorios os resultados dessa prética e considerando que, ao contrério,
a producdo do conhecimento acontece principalmente pela capacidade de contextualizar e
englobar (Morin, 2006), sugerem uma outra organizacdo de conhecimentos de modo a
superar a abordagem linear e fragmentada dos contelidos.

Neste trabalho abordamos o desenvolvimento de uma proposta de ensino com
enfoque globalizado para as séries iniciais do ensino fundamental nas &reas de Ciéncias e
Geografia, destacando a importancia de tal enfoque na formagdo de um pensamento do
complexo em substituicdo a um pensamento diguntivo e redutor (Morin, 2006).

O interesse em desenvolver tal proposta teve inicio em um trabalho de Iniciacéo
Cientifica intitulado: “O Museu vai a escold’. Esse projeto surgiu em decorréncia do
fechamento temporario, para reforma, do prédio — um dos mais antigos da instituicdo — em

gue se localizava 0 Museu de Minerais e Rochas da Universidade Federal de Uberlandia.



O Museu de Minerais e Rochas é constituido predominantemente de espécimes
minerais provenientes de varias regides do Brasil, porém com maior destaque para aqueles
origindrios do préprio Estado de Minas Gerais. Esse acervo se reveste de grande
importancia, pois traz ao conhecimento da populacdo loca e regional aspectos
relacionados a génese dos minerais, sua importancia no cotidiano e seu aproveitamento
econdmico.

Reconhecendo a importancia desse espago museoldgico para as escolas de
Uberlandia, no que tange a compreensdo de assuntos das Geociéncias, como formacao de
minerais e rochas, fosseis, placas tectonicas, entre outros, foi que o Professor Dr. Adriano
Rodrigues dos Santos, um dos responsavels por esse espaco, teve a idéia de criar um
Museu Itinerante que teria por objetivo levar as escolas, tanto as da rede publica de ensino
guanto as da rede particular, instrumentos e recursos didaticos para apoio ao ensino de
Ciéncias e Geografia.

Durante este projeto (2003-2004), aproximadamente 15 escolas de ensino
fundamental (5° a 8° séries) e médio foram atendidas na cidade de Uberlandia. A escolha
destas ingtituicBes educacionais teve por base 0s seguintes critérios: localizacdo geografica
— criagdo de setores levando em consideracdo a localizagdo do bairro; infra-estrutura basica
— atendimento as escolas que ndo possuissem laboratorios em seu espago, ou sgja, que
tivessem maior necessidade de recursos didaticos; e disponibilidade dos docentes de
Ciéncias e Geografia para participar do projeto.

Apés selecionadas as escolas, estas eram visitadas pela pesguisadora e pelo
orientador, para a apresentacéo do trabalho ao diretor e aos professores de Ciéncias e
Geografia. Todos se mostraram extremamente entusiasmados com a proposta de ter em sua

ingtituicdo de ensino parte do acervo de um Museu mineralégico, visualizando o impacto
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de sua utilizagdo no processo de ensino-aprendizagem dos alunos e a possibilidade de
articulagdo principalmente entre os conhecimentos de Ciéncias e Geografia.

Com o aceite dos professores para 0 desenvolvimento da proposta, comegamos a
levar para as escolas diversas caixas com parte do acervo do Museu de Minerais e Rochas -
minerais, rochas, fosseis e outros materiais - que serviriam de apoio as atividades de ensino
desenvolvidas na sala de aula.

Todavia, logo no inicio do projeto, o grupo de professores, tanto do ensino
fundamental como do ensino médio, manifestaram dificuldades na redizacdo de
abordagens que envolvessem os temas propostos formagdo da terra, formagéo de minerais
e rochas, formacdo de fésseis, placas tectbnicas, recursos minerais e sua utilizagdo -
justificando, principalmente os professores de Ciéncias, que a formagdo recebida na
graduacdo ndo havia sido suficiente. Segundo Carrijo (1999), os professores de Ciéncias
apresentam espagos vazios sobre determinados temas por receberem uma formagédo
fundamentada basicamente em contelidos especificos da a&rea de uma forma tal que ndo
conseguem estabelecer conexdes com outras disciplinas e nem tomar decisdes sobre a
melhor maneira de aplicé-las com eficacia no espaco escolar.

Durante a realizagcdo desse trabalho, foi proposta a construcdo de atividades que
favorecessem situagcbes de ensino em que os professores de Ciéncias e Geografia
trabalhassem em conjunto, na perspectiva de conduzir a uma compreensdo de situagoes
problema sem fragmentar o complexo do mundo em pedacos separados (Morin, 2000) e
produzindo saberes e habilidades centrais para a formagdo de uma cidadania para a nossa
época. Nao tinhamos a pretensdo de modificar os programas das escolas, mas sim oferecer
possibilidades de melhorias no processo de ensino e aprendizagem.

Os materiais que compunham o museu itinerante foram utilizados para atender a

atividades bem definidas. Isto porque este ndo deve ser o0 Unico instrumento didatico
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utilizado para viabilizar a aprendizagem de determinado conteldo, pois, em certas
circunstancias, 0 uso excessivo de demonstracbes préticas pode trazer riscos a
aprendizagem dos alunos, que podem se entreter mais do que aprender no momento da

explicagdo. Prado (2004) aponta que

Essa situagdo nos remete a reflexdo sobre a ineficiéncia de um recurso
didatico por s s6: uma aula com uso de qualquer recurso pode ter o
mesmo resultado que uma aula expositiva, dependendo do modo como é
utilizado. Instrumentalizar uma aula expositiva ndo € garantia de otimizar
os contetdos ministrados, apenas pelo fato de utilizar novos recursos
pedagogicos (p. 66).

Assim como Prado, Veiga (2003) afirma que o recurso didatico, quando ndo
utilizado com certas precaucdes, pode tirar a atencéo do aluno a ponto de ele deixar de se
relacionar com o professor, tamanho é seu envolvimento com o material. Dessa forma,
pode-se acentuar na sala de aula um ensino meramente mecanicista e tecnicizado,
desvalorizando o elo harmonioso que ocorreria entre a teoria apresentada pelo docente e a
visualizagdo do assunto ministrado via instrumentos pedagdgicos. Deve, pois haver
equilibrio na utilizagdo desses recursos, mas em muitas situacfes a sua contribuigcdo é
valiosa.

O contato com as instituicdes escolares revelou que as escolas possuiam uma
grande deficiéncia de acervos escolares (minerais, rochas e fosseis), bem como falta de
espacos como laboratérios para redizacdo de atividades préticas. Essa situacdo,
conseqiientemente, aumenta a possibilidade de manter um ensino tradicional utilizando
como Unicos recursos 0 giz e a lousa. A inexisténcia de recursos didatico-pedagdgicos,
além de aumentar o desinteresse de professores por criar um ensino mais prazeroso e

significativo, provoca uma certa apatia por parte dos alunos.
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A findlizacdo desse projeto de Iniciacdo Cientifica e do Curso de Graduagéo
trouxe a perspectiva de dar continuidade ao trabalho, no ambito de Mestrado em Educacéo.
Assim, valendo-me das situagfes vividas no projeto “ Museu itinerante” e de conversas
com as professoras, passei a questionar: que aprendizagens de Ciéncias e Geografia
acontecem na sala de aula? Essas aprendizagens sdo significativas?

Partindo da problematica anunciada, as questfes investigativas que se configuram
sd0: € possivel desenvolver com os alunos uma aprendizagem fundamentada em uma viséo
ndo fragmentada dos contelidos? Como uma abordagem menos fragmentada e menos
abstrata dos conhecimentos de Ciéncias e Geografia pode contribuir para o processo de
aprendizagem? Quais sdo as implicacbes de uma aula de Ciéncias e Geografia com
enfoque globalizado no processo de aprendizagem dos alunos?

N&o temos a pretensdo de encontrar respostas conclusivas para essas indagacoes.
Tampouco acreditamos gque existam respostas absolutas. Embora estejamos vivencialmente
em busca de respostas, € importante salientar que, para aém do vivido, um trabalho
empirico evidenciou-se como importante caminho a ser percorrido. Nessa perspectiva, esta
investigacdo se constituiu como parte de um percurso que podera conduzir ao encontro de
algumas das respostas, mesmo que temporarias, e suscitar outras questdes. Sendo assim,
buscamos analisar sSituagbes de ensno com enfoque globalizado envolvendo
conhecimentos de Ciéncias e Geografia em uma sala de 32 série do ensino fundamental.

A relevancia deste estudo reside na possibilidade de tornar explicita uma proposta
de ensino, a fim de possibilitar aprendizagens mais significativas, atribuindo aos
componentes curriculares (Ciéncias e Geografia) o verdadeiro e fundamental lugar no
ensino, indo além dos limites estreitos e enciclopédicos, para alcancar sua caracteristica de

instrumento de andlise, compreensdo e participacdo social (Zabala, 1998).
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Para apresentar 0s movimentos realizados nesse processo investigativo dividimos
o trabalho em cinco partes.

Na primeira parte, A dindmica curricular nas séries iniciais. 0 ensino de
Ciéncias e Geografia em foco, apresentamos as caracteristicas do ensino e suas possiveis
consequéncias na formagdo dos alunos e na educacdo de um modo geral. Abordamos
também, de uma forma sucinta, a questdo do ensino globalizado, buscando diferenciar este
termo, quando usado no campo educacional, de sua acepcdo habitual no contexto
econdmico.

A segunda parte, Contribuictes da teoria socio —histérica: um outro olhar para
0 ensino-aprendizagem, € um momento de didlogo com alguns autores da teoria socio-
histérica, principamente com alguns postulados de Vygotsky. Os conceitos apresentados
por esses estudiosos contribuem para o entendimento ndo s6 de uma perspectiva para o
ensino de Ciéncias e Geografia, bem como para um melhor entendimento do processo de
ensino-aprendizagem dos alunos e das préticas pedagdgicas da professora’ em sala.

Na terceira parte, intitulada Trajetéria metodoldgica, € explicitada a trajetéria
investigativa.

A andlise e interpretacdo dos dados, quarta parte do nosso trabaho, recebeu o
nome de Os achados da pesquisa: 0 proposto e o vivido. Esse foi 0 momento em que
discutimos sobre a real importancia do ensino globalizado na aprendizagem dos alunos e
até mesmo na formacdo de professores. Nesse item sdo apresentadas as atividades
desenvolvidas em sala e sua relevancia para a concretizacdo desta proposta, bem como 0s
achados da pesquisa a partir das observagOes em sala e das entrevistas realizadas com 0s

alunos, professora e coordenadora.

! Neste trabalho ser4 utilizado o termo professora, pois 0 grupo pesquisado nas séries iniciais era composto
apenas por professoras.
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E, por fim, trazemos algumas Consider acfes Finais que mostram que este estudo
pode desencadear discussdes em torno dos processos de ensino-aprendizagem que vém
tendo lugar em sala de aula, nas disciplinas de Ciéncias e Geografia, buscando contribuir
com algumas reflexdes sobre a necessidade da articulacéo de saberes e de investimento na

formag&o dos professores das séries iniciais.
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A DINAMICA CURRICULAR NASSERIESINICIAIS: O ENSINO DE CIENCIAS
E GEOGRAFIA EM FOCO

Se as coisas sdo inatingiveis... oral
N&o é motivo para ndo querélas...
Que tristes os caminhos se nao fora
A magica presenca das estrelas!

(Mario Quintana)

A educagdo escolar se constitui basicamente em um processo institucional de
transmissdo de conhecimentos e de formagdo em valores socialmente aceitos. Uma
caracteristica notavel que comprova essa afirmacdo é observada no fato de que, através do
seu desenvolvimento histérico, os sistemas educativos vém conservando o essencial: uma
metodologia genérica de ensino que se fundamenta na passagem de informacbes de
professores para alunos; e um plano de ensino que se organiza em disciplinas isoladas e
divididas simultaneamente (estrutura horizontal) e correlativamente (estrutura vertical)
(Nunes, 2004).

Encontramos na escola divisdes especificas dos saberes, histérica e sociamente
selecionados: as “disciplinas escolares’. Para Forquin (1992), esse modo como a sociedade
seleciong, classifica, distribui, transmite e avalia 0s saberes destinados ao ensino demonstra
o poder de controle que a escola possui de moldar os individuos de acordo com a cultura,
moral e principios vigentes na sociedade.

Dentro desse marco, os componentes curriculares sdo campos de conhecimentos
especificos, delimitados e estanques, que devem ser esgotados por professores e alunos em
prazos convencionamente estabelecidos, de um semestre ou um ano. Geralmente, esses

setores de conhecimento se classificam em disciplinas tedricas ou préticas, sendo mais
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freqUente as primeiras antecederem as segundas e as atividades préticas se realizarem em
laboratérios ou espacos educativos onde se reproduzem alguns dos problemas da realidade.

A caracteristica principal desse tipo de curriculo é o formalismo, que se define
pela transmissdo de conhecimentos uma vez que estes tenham sido parcelados em
disciplinas; pelo estudo isolado dos problemas e processos concretos do contexto social em
gue se déo; e pela aprendizagem por acumulacdo de informagdes obtidas em livros ou
processadas por outros individuos.

Morin apud Marques (2002) constata que,

Nossa educacdo nos ensinou a separar e isolar as coisas. Separamos 0s
objetos de seus contextos, separamos a redidade em disciplinas
compartimentadas. Mas, como a realidade é feita de lacos e interacOes,
nosso conhecimento é incapaz de perceber o complexus- o tecido que
junta o todo (p. 95).

A educagdo escolar nos espagos educativos apresenta, atualmente, uma excessiva
fragmentacdo do conhecimento. Isto fica evidente na forma disciplinar e linear como 0s
curriculos escolares estdo organizados, nos quais cada disciplina € um compartimento
estanque, ndo possibilitando a interconex&o com outras, o que, de certa forma, dificulta a
compreensdo, pelo aluno, do conhecimento como um todo.

Segundo Gusdorf apud Japiassu (1976, p.15), “a ciéncia em migalhas de nossa
época nao passa de reflexo de uma consciéncia esmigalhada, incapaz de formar uma
imagem de conjunto do mundo atual”. Nesse sentido, Morin (2005) avalia que os
desenvolvimentos disciplinares das ciéncias tiveram pontos positivos com a divisdo do
trabalho, mas, em contrapartida, provocaram o0 despedacamento do saber e a
superespecializagdo. Em decorréncia disso, 0 homem se mostra incapaz de solucionar
adequadamente problemas que sd0, cada vez mais, globais, transversais,

multidimensionais.
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No que se refere a fragmentagdo curricular, esta tem sua histéria calcada pela
recursividade entre conhecimento cientifico, escola, universidade e a propria sociedade.
Segundo Zabala (1998), ao longo dos anos, a ciéncia, em seu empenho para compreender a
realidade, fragmentou o saber até diversificar o conhecimento numa multiplicidade de
disciplinas, e cada uma delas, em sua especiaizacdo, criou: um corpo diferenciado,
determinado por um campo ou objeto material de referéncia (como por exemplo, 0 espago
para a geografia, 0s animais para a zoologia, as rochas para a geologia, etc); um campo de
estudo préprio ou objeto forma da disciplina (as formas no espaco para a geometria, o
comportamento para a psicologia, 0s planos e mapas para a cartografia, etc.); certas
metodologias proprias para a observacdo ou a pesquisa (por exemplo, a experimentacéo em
biologia, o trabalho de campo na sociologia); certos instrumentos de andlise (a estatistica e
as simulacbes); certas aplicagdes préticas e uma histéria diferenciada. De acordo com

Morin (2006),

Os desenvolvimentos disciplinares das ciéncias ndo sO trouxeram as
vantagens da divisdo do trabalho, mas também os inconvenientes da
superespecializacdo, do confinamento e do despedacamento do saber.
Ndo sO produziram o conhecimento e a elucidagdo, mas também a
ignorancia e a cegueira (p.15).
A organizacdo da ciéncia em disciplinas, a disciplinaridade, tem sua origem no
século XIX, “principalmente com a formagdo das universidades modernas e, depois, se
desenvolveu no século XX com o progresso da pesquisa cientifica” (MORIN, 2006, p.27).

E neste cendrio do século XIX que a desintegracio dos conhecimentos € instituida, sendo

Comte (1990) o grande precursor do discurso disciplinar que

[...] consiste em classificar as diferentes ciéncias segundo a natureza dos
fenbmenos estudados, consoante a sua generdidade e a sua
independéncia decrescente a sua complicagdo crescente, dai resultam
especulacbes cada vez mais dificeis, mas também cada vez mais
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eminentes e completas, em virtude de sua relagdo mais intima com o
homem, ou melhor, com a Humanidade, objeto fina de todo sistema
tedrico. (p. 93).

Desse modo, fica evidente que o positivismo foi, e ainda é, o grande responsavel
pelo processo de formagdo do conhecimento cientifico, construindo territdrios separados,
em que cada compartimento ou disciplina cria seus proprios processos, sistemas, métodos,
conceitos e teorias. As disciplinas separam-se umas das outras por “fronteiras rigidas, cada
disciplina se convertendo num pequeno feudo intelectual, cujo proprietario esta vigilante
contra toda intromissdo em seu terreno cercado e metodologicamente protegido contra os
inimigos de fora’ (Japiassu, 1976, p. 58).

Enguita (1989) aponta que o sistema educacional ao qual estamos nos referindo e
€ 0 vigente em nossos dias recebeu também forte influéncia do sistema capitalista de
producgdo. Esse fato torna-se evidente, nos sistemas de ensino, pelo controle do tempo,
administracéo do tempo de forma rigorosa pela seqienciacéo de atividades, previsdo do
tempo gasto (divisdo em aulas, séries, créditos) e organizacdo curricular fragmentada, isto
€, compartimentalizagdo em matérias, dos conhecimentos e habilidades. Segundo Zabala

(2002),

O modelo capitaista imperante promoveu, sob uma distribuicdo de
tarefas fordista, uma continua especializagdo no trabalho, desmembrando
em diferentes fases 0s processos de producdo em uma atomizagdo de
superespecializacles, transferindo a logica parcializadora do ambito
produtivo para o proprio sistema educativo. Essa forma de entender o
trabalho e a atuacéo humana induziu e condicionou o proprio processo de
selecd0 dos conteldos escolares e, subsidiariamente, a maneira de
organiz&los (p. 47).

Nas palavras de Marques (1993), os curriculos escolares se configuram como mera
justaposicéo de disciplinas auto-suficientes, grades nas quais 0s conhecimentos cientificos,

reduzidos a fragmentos desarticulados, se acham compartimentados, fechados em s
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Mesmos e incomunicaveis com as demais regides do saber. A elaboragdo cognitiva se faz
em negacao as complexidades do mundo da vida, do enggjamento humano, da questéo dos
valores e da questdo politica que implica.

Essa dindmica curricular constitui toda a educagéo bésica, ndo sendo diferente nas
séries iniciais do ensino fundamental. Embora o curriculo dessas séries, em muitas escolas,
estgja estruturado por ciclos, o que faria supor uma maior articulagéo e interlocucéo dos
saberes e préticas com que lida a crianca nos ambitos da familia e da escola, esse nivel de
escolaridade esta predominantemente marcado pela disciplinarizacdo. Apesar de ser um
anico professor a ministrar aulas e teoricamente ndo haver horério rigido de disciplinas, na
maioria das escolas o0 préprio professor se impde uma programacado rigida com sequiéncias
programadas.

Além disso, uma das caracteristicas dominantes nesse grau de escolaridade é a
preocupacdo com a afabetizacdo das criangas, havendo, portanto, uma valorizagdo
demasiada das disciplinas de Portugués e Matematica, 0 que leva a crer que o mais
importante nestas séries é aprender aler e a contar.

Nesse sentido, Silva (1997) constata em sua pesguisa que em muitas escolas o0
ensino de Matematica e da Lingua Portuguesa é priorizado, deixando as outras areas do
conhecimento para “se der tempo”, para ndo dizer que sdo dispensdveis. Essa autora
registra que, lamentavelmente, sGo comuns entre os professores das séries iniciais
manifestacbes como esta: “Ele sabendo ler, escrever e fazer contas, esta 6timo!”.

Nessa questdo se centraliza um dos sérios problemas das séries iniciais. Em virtude
dessa 6tica educacional, disciplinas como Geografia, Ciéncias e Histéria sdo colocadas a
margem do conhecimento instituido em sala de aula.

De acordo com Straforini (2002),
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Sabemos que nos primeiros ciclos do ensino fundamental o ensino de
geografia, assim como as outras disciplinas que ndo sgam Portugués e
Matemédtica, ocupam um papel secundério, muitas vezes irrelevante no
cotidiano da sala de aula. Sabemos que este problema decorre da falta de
discussdes tedricas, metodoldgicas e epistemologicas, bem como do
grande problema na formagdo dos professores das séries iniciais, que
assumem as suas dificuldades perante a discussdo tedrica das referidas
disciplinas (p. 96).
Os contelidos do ensino desses campos disciplinares, colocados em segundo plano
nas séries iniciais, tém sido marcados pela organizacdo essencialmente disciplinar. O
processo de ensino-aprendizagem mostra-se fragmentado, descontextualizado e néo
extrapola os limites de cada campo disciplinar. 1sso pode ser notado nos préprios livros
didaticos que, conforme diz Preto (1985) referindo-se aqueles de Ciéncias, acabam
determinando os programas de ensino, os modelos de estudo, a formagdo escolar e a
padronizacdo de contelidos em cada série do ensino fundamental.

Para Sacristén (1998), essa fragmentacdo do curriculo tem consequiéncias no nivel
do desenvolvimento pessoal, em suas relacfes e no status que o individuo possa conseguir
dentro da estrutura profissonal de seu contexto. Além disso, muitos problemas
educacionais tém ligacdo com o curriculo:

[...] O fracasso escolar, a desmotivagcdo dos aunos, o tipo de relactes
entre estes e os professores, a disciplina em aula, a igualdade de
oportunidades, etc. sGo preocupacdes de contelido psicopedagégico e
socia que tém concomitancias com o curriculo que se oferece aos alunos
e com 0 modo como é oferecido. Quando 0s interesses dos alunos néao
encontram algum reflexo na cultura escolar, se mostram refratarios a esta
sob multiplas reacBes possiveis: recusa, confronto, desmotivacdo, fuga,
etc. (p. 30).

Nessa padronizagdo curricular dos conteddos no ensino de Ciéncias nas séries

iniciais do ensino fundamental, ndo se valorizam as verdadeiras relagées dos contelidos

entre s e nem, tampouco, “ as relagdes com questdes tecnoldgicas, sociais e ambientais,
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ou mesmo interligado aos valores e habitos culturais, em situacfes reais relaionados a

tais contelidos’ (Maldaner, 1995, p.17). O mesmo autor assevera que, destaforma,

ocorre uma ampla insatisfacdo frente a esta problemética, que tem sido
expressa por educadores, autoridades educacionais e também por
estudantes. Ainda que se tenham empreendido esforcos na superagéo
desse estado de coisas, eles ndo tém dado conta do desafio que é superar a
formatradicional, meramente disciplinar, de passar conceitos nas aulas de
Ciéncias. Podemos dizer que as tentativas de mudangas ja realizadas néo
se mostram capazes de romper 0 esquema tradicional de organizacdo do
ensino de Ciéncias (2004, p. 45).

Portanto, para romper com a fragmentacdo do curriculo, ndo basta a vontade do
professor. E necess&rio que haja uma fundamentacdo tedrico-metodoldgica capaz de
permitir o reconhecimento do saber do outro, “a capacidade de ler o mundo da vida e
reconhecer a sua dinamicidade, superando o que esta posto como verdade absoluta. E
preciso trabalhar com a possibilidade de encontrar formas de compreender o murdo,
produzindo um conhecimento que € legitimo” (Callai, 2005, p. 231).

Essa clareza tedrico-metodologica € de extrema importancia para que o educador
possa contextualizar os seus saberes e 0s dos seus alunos A crianga ndo deve mais ser

moldada e estruturada apenas para a leitura das palavras, mas sim para a leitura do seu

mundo vivido, para os desafios concentrados no seu cotidiano. Callai (2003) afirma que,

a0 querermos instrumentalizar o aluno para que tenha condigbes de
compreender o mundo em que vive, devemos dar atencdo ao contelido
que é trabalhado e a forma como ele é desenvolvido. Assim
entenderemos que o estudo do espaco em gue o estudante vive [...] deve
ocorrer desde as séries iniciais, juntamente com o processo de
alfabetizacdo. Ao permitir e criar condigdes a que ele trabalhe com sua
realidade proxima, o aluno estara conhecendo, de modo mais sistemético,
o lugar e espaco em que vive e construindo 0s conceitos necessarios tanto
para aprendizagens futuras como para a sua vida, criando condi¢fes para
interferir criticamente em seu espaco (p. 78).
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Neste sentido, como afirma Morin (2006), 0 processo de ensino-aprendizagem ndo
deve mais estar estruturado apenas na transmissdo do saber pelo outro, devemos nos
remeter a uma estrutura educacional que permita aos alunos compreender a condi¢éo social
na qual estdo inseridos, bem como |hes favorecer ab mesmo tempo um modo de pensar
aberto elivre.

De acordo com Trindade (2005),

A aprendizagem ocorre, de fato, quando o aluno atribui sentido aos
conteidos e percebe sua aplicabilidade nas situacbes que Ihe interessam.
O professor deve estimular o aluno a pensar e questionar, pois a
informacdo deve estar relacionada com o seu momento, permitindo-lhe
formular questdes, ativar conhecimentos anteriores, transferir e aplicar o
gue aprendeu para um entendimento mais geral de determinado assunto,
jaque asimples retencdo ndo caracteriza o ato de aprender (p. 48).

Buscando estabelecer um panorama do ensino que vem sendo aplicado nas séries
inicials, Francalanza (1986) aponta questdes que demonstram O pensar mecanico e

desestimulante no qual o ensino de Ciéncias encontra-se estruturado:

Na primeira série, pode se dizer que ndo ensinamos Ciéncias, pois as
orientacOes para essa série sao para priorizar a alfabetizacdo; na segunda
série, damos Ciéncias duas vezes por semana. Colocamos um pequeno
ponto na lousa, explicamos, damos algumas atividades, e as vezes
pedimos para trazerem recortes e desenhos, na terceira série, a matéria
dada € a que est& no livro adotado. N& ha horério preestabelecido. Na
aula de Ciéncias, montamos um relatério do contelido, onde s3o
destacados os pontos mais importantes. S&o realizadas atividades no livro
e no caderno. Quando é possivel, as criancas contam suas experiéncias,
na quarta série, damos uma aula de Ciéncias por semana, 0s aunos
copiam o0 ponto da lousa. Depois 0 ponto € explicado e sdo levantadas
guestdes novas. Todas sdo respondidas pelos alunos. Em seguida é feita
uma pesguisa sobre 0 assunto e depois, um questionario que é
respondido e corrigido em classe (p. 04).

Diante dessas observacdes, € fécil concluir que o ensino de Ciéncias e Geografia

vem sendo apresentado como algo sem relevancia para o aluno. Pode-se notar ainda que o
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professor, nesse nivel de ensino, mesmo quando tem uma posicdo questionadora em
relacéo ao contelido que desenvolve, ndo percebe a importancia de Geografia e Ciéncias
nas séries iniciais, disciplinas que podem contribuir para que o auno interprete melhor o
contexto social no qual vive.

Callai (2005) afirma que a contribuicdo de disciplinas como Geografia, que neste
estudo se amplia para as Ciéncias, nas séries iniciais, nas quais a crianca passa pelo
processo de alfabetizagdo, ndo se da como um acessorio, mas Sim como um componente
significativo.

Segundo Francalanza (1986), o ensino de Ciéncias deve partir das realidades
vividas pelos aunos, transformando-as em conhecimento cientifico, para que assim elas
sgjam reconstruidas dentro do contexto de conhecimentos que propiciem um aprender
significativo.

Ao mencionar a questdo da aprendizagem significativa para os alunos, ndo se
pode deixar de citar Ausubel (2003). Em sua teoria da aprendizagem, o autor lanca as
bases para a compreensdo de como o ser humano constroi significados e desse modo
apontar caminhos para a €laboracdo de estratégias de ensino que facilitem uma
aprendizagem significativa. Ao se deparar com um novo campo de informagdes, o aprendiz
pode decidir absorver esse contelido de maneira literal e desse modo a sua aprendizagem
serd mecanica, pois ele sO conseguira reproduzir esse contelido de maneira idéntica aquela
gue lhe foi apresentada. Nesse caso ndo tera existido um entendimento da estrutura da
informacdo que lhe foi apresentada e ele ndo conseguira transferir esse conhecimento (que
ndo existe, ja que ndo foi construido) para a solucéo de problemas equivalentes em outros
contextos.

Por outro lado, quando o aprendiz tem pela frente um novo corpo de informagdes

e consegue fazer conexdes entre esse material que lhe € apresentado e 0 seu conhecimento
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prévio em assuntos correlatos, ele estara construindo significados pessoais para essa
informacdo, transformando-a em conhecimento, em significados sobre o contelido
apresentado. Essa construcdo de significados ndo € uma apreensdo literal da informagao,
mas € uma percepcado subjetiva do material apresentado, e desse modo se configura como

uma aprendizagem significativa. Nessa mesma concepcao, Perez-Gomes (2000) afirma:

Somente se pode transformar significativamente o conhecimento que a
crianca utiliza, ou o individuo adulto, quando ela mesma mobiliza seus
esguemas para interpretar a realidade. Por isso, a comunicagdo na aula
deve comecar respeitando e mobilizando os esguemas de pensamento,
sentimento e a¢&o de cada individuo e cada grupo (p. 87).

Em uma aprendizagem significativa ndo acontece apenas a retencdo da estrutura
do conhecimento, mas se desenvolve a capacidade de transferir esse conhecimento para a
sua possivel utilizagdo em um contexto diferente daguele em que ele se concretizou, enfim,
no espaco proximo da realidade do educando.

Dessa forma, € de extrema importancia que os conhecimentos ndo s de Ciéncias,
mas de Geografia e de outros componentes curriculares, estejam articulados com o mundo

vivido pelos alunos, pois, como aponta Straforini, (2002),

A realidade assume nas primeiras séries do ensino fundamental o centro
de todo o processo desencadeador. E na redlidade que se encontra a
concretude do mundo. O enfoque dado a realidade serd libertador desde
gue nd se proponha a uma descricdo linear e superficial dos seus
acontecimentos e objetos, mas, ao contrario, busgque o entendimento,
entre na sua esséncia e atue sobre ela, num processo continuo de
transformacéo (p. 98).

Todavia, as situagdes de ensino, na grande maioria das escolas, priorizam as
abordagens de contetidos que muitas vezes exploram questdes distantes das realidades dos
alunos. Por exemplo, em relaco ao tema Agua, muitas vezes os livros didaticos abordam a

questéo hidroldgica do Estado de S&o Paulo, ou a realidade amazdnica, desconsiderando o
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meio real do aluno que vive, no caso, em Minas Gerais.

Segundo Marteleto (2002), a valorizagao das situagdes de vivéncia dos alunos, em
suas multiplas manifestaces, assenta-se no reconhecimento de alguns aspectos, tais como:
o fato de que os saberes e habilidades intelectuais prévios dos alunos determinam os rumos
e os frutos da aprendizagem; a etapa de desenvolvimento da inteligéncia do aluno estar
condicionada ndo somente pela idade, mas também pelo contexto sociocultural em que
vive e pelas relagdes estabelecidas no ambiente escolar entre os alunos e entre estes e 0s
professores; a educacdo ser responsavel por promover a aproximagdo entre 0 Senso comum
e 0 conhecimento cientifico, em busca de uma forma de articulagdo entre a verdade social e
a cientifica; as partes e o todo da realidade estarem integrados em uma relacéo dialética; e,
portanto, haver indissociabilidade entre conhecimento e realidade.

Tomando tais aspectos como referenciais basicos, os diferentes campos de saber, e
neles os contelidos selecionados, bem como os tratamentos transversais de questdes sociais
constituem elementos fundamentais que contribuem para a constru¢éo de instrumentos de
compreensdo e intervencdo na realidade em que vivem os alunos. Coerentes com uma
visdo diferenciada de mundo, os principios citados estruturam uma concepcdo de
metodologia de ensino e condicionam uma nova forma de encarar a organizag&o curricular.

Desse modo, a disciplinaridade comega a ser questionada, pois 0s vérios
problemas da atualidade, decorrentes da complexificacdo da vida e dos fendbmenos sociais
na pés-modernidade, que precisam ser resolvidos em nivel mundial, tal como a questéo
ambiental, dentre outros, nos levam a reconhecer que estamos vivenciando uma mudanca
de modelo, que exige também mudanca ndo s de linguagem, sendo até de pensamento,
para desenvolver sensibilidade em relagdo a realidade vivida de nossos alunos.

De acordo com Prestini (2005), a educagéo deve estar vinculada ao conhecimento

da redidade vivida, a um posicionamento critico frente a essa redidade e a um
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comprometimento do aluno consigo mesmo e com o outro. Nesse sentido, € relevante que a
educacdo basica tome também a realidade cotidiana como seu objeto de estudo.

Nessa perspectiva, torna-se correto afirmar que, da maneira como a Geografia e as
demais disciplinas citadas tém sido tratadas na escola, elas ndo tém contribuido muito para
a formagdo dos alunos. A Geografia denominada como tradicional, por exemplo,
estruturada na enumeracdo de dados geograficos e presa a concepcdo do espaco
fragmentado, em geral opera com questdes desconexas, isolando-as no interior de s
mesmas, “em vez de consideréa-las no contexto de um espaco geogréfico complexo, que é o
mundo da vida’. (Callai, 2005, p. 229). Por sua vez, o ensino de Ciéncias tem recebido
muitas criticas que se referem ao fato de ser desinteressante, dogmatico, a-histérico e
abstrato.

Tém razéo Delizoicov et a. (2002) ao afirmar que

Nenhum aluno é uma folha de papel em branco em que sdo depositados
conhecimentos sistematizados durante sua escolarizac8o. As explicacbes
e 0s conceitos que formou e forma, em sua relacéo social mais ampla do
gue a da escolaridade, interferem em sua aprendizagem de Ciéncias
Naturais (p.131).

Sendo assim, a escola deve contemplar a diversidade dos individuos valorizando
guestdes ligadas a habitos, costumes, crencas e tradi¢es. Para Oliveira (2000), a escola
contemporanea passa por cima das diferencas socioculturais de sua clientela e se mostra
apta somente para trabalhar com seres “sem rosto”, ou melhor, com uma face Unica,
padronizada. Considera que o corpo discente fala a mesma linguagem, compartilha os
mesmos valores e aspiragbes sociais, como se integrassem um todo homogéneo,
monolitico, monolégico e monocultural.

Em contraposicdo a essa visdo simplista e até mesmo monodisciplinar da

educacdo é que este trabalho defende que a organizacdo dos contelidos deve fundar-se
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numa Vvisdo globalizada, pela potencialidade de uso e de compreensdo. Desta discusséo
sobre a escola mudar sua forma de observar o mundo, enxergando-o como uma teia de
relacfes, € que emerge a proposta de globalizacdo dos contelidos como um novo olhar para
0 ensino.

Nessa proposta de globalizagdo dos contelidos, de acordo com Hernandez (1998),
0 processo de ensino-aprendizagem ndo se realiza em uma simples adi¢do ou acumulacdo
de novos elementos a estrutura cognitiva do aluno. Essa visdo assume, pelo contrério, que
as pessoas devem estabelecer conexdes a partir de seus conhecimentos prévios e que sua
aprendizagem ndo procede por acumulacdo, mas sim pela relagcdo entre as diferentes fontes

e procedimentos para abordar ainformagdo. Como afirma o autor,

A definicBo sobre o sentido da globalizacdo se estabelece como uma
guestdo que vai aém da escola, e que possivelmente, na atualidade,
motivada pelo desenvolvimento das ciéncias cognoscitivas, estga
recebendo um novo sentido, centrando-se na forma de relacionar os
diferentes saberes, em vez de preocupar-se em como levar adiante sua
acumulacdo. N&o obstante, o problema ndo parece ser de competéncias
ou especificidades de saberes, e sim de como redizar a articulagdo da
aprendizagem individual com os conte(idos das diferentes disciplinas. E
definitivamente, mais do que uma aitude interdisciplinar ou
transdisciplinar, uma posicdo que pretende promover o desenvolvimento
de um conhecimento relacional como atitude compreensiva das
complexidades do préprio conhecimento humano (p. 47).

Na visdo de Santomé (1998), o método globalizado se faz significativo para a
aprendizagem dos alunos e, como afirma o autor, o Sistema educacional necessita de
perspectivas globalizadoras a fim de atender os desafios propostos em nossa sociedade,
gue busca uma visdo mais abrangente dos assuntos, enfim, uma percepcéo do mundo como
um todo, em uma nocdo ndo-fragmentada da realidade. Ou, segundo Capra (1996),
devemos entender e compreender o mundo distante da ética isolada dos acontecimentos,
enxergando-os interconectados, interligados por uma rede de fendmenos, ja que se faz

dificil assimilar os fatos que ocorrem em nosso espaco sob o enfoque de uma Unica
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disciplina. Desse modo, devemos extrapolar as fronteiras disciplinares e gerar reflexdes

acerca darealidade levando em consideracdo a visdo proposta por esses autores.

A globalizagéo neoliberal e a globalizagdo no contexto educacional: desfazendo as

confusdes conceituais

Antes de iniciar a discussdo sobre a proposta globalizadora do conhecimento, é
fundamental fazer a distingdo entre duas acepgdes do termo globalizagdo, uma das quais
tem sido utilizada atualmente em um sentido marcadamente ideolégico.

O conceito de globalizagdo, como € empregado no meio econdmico, surgiu no
fina do século XX, para designar o processo de integracdo econdémica mundial sob a
cobertura das novas tecnologias e da ideologia neoliberal. A ideologia neoliberal
particulariza-se pela primazia dos interesses financeiros, pela desregulamentacdo dos
mercados, pela privatizacdo das empresas estatais, pela desregulamentacéo do Estado. Por
isso, € mais apropriado designar esse tipo de globalizaco por globalizacdo neoliberal.

Segundo Jares (2004),

Em sua vertente ideoldgica, a globalizacao neoliberal é apresentada como
a etapa “natura”, “ inevitavel” e espontanea da evolucdo da humanidade,
como a suposta nova fase na escalada evolutiva do progresso da
humanidade. O projeto ideoldgico da globalizacdo neoliberal assenta-se
principalmente na premissa do liberalismo, que defende a
desregulamentacdo do estado em favor dainiciativa privada radicalizando
esse discurso até converter o mercado na Unica garantia das regras
sociais. E o que foi chamado de “a rentincia do Estado” ou a retirada do
Estado (p.13).

Em relacéo ao mundo contemporaneo, talvez a globalizacdo seja o fenbmeno mais

enfatizado nas discussdes ligadas as questdes sociais, politicas e econdmicas. Na visdo de
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Veiga (2003), a globaizacdo € um processo de inter-relagdes, principalmente de natureza
econbmica, em escala mundial e entre os mais diversos paises, independente de distancia

ou mesmo da cultura.

A globaizagdo se expressa na difusdo de padrdes internacionais de
organizacdo econdmica e socia que resultam do jogo das pressbes
competitivas do mercado. As principais transformacdes acarretadas pela
globalizaco situam-se no &mbito da organizacdo econdmica, das relacbes
sociais, das condicOes de vida e cultura, das transformacbes do Estado, e
consequientemente da politica (p. 66).

Essa breve digressdo sobre o termo globalizacdo na perspectiva neoliberal visa a
distinguir seu uso aplicado a educacdo, na esteira de autores como Hernandez (1998) e
Zabala (2002), que trabalham com essa proposta globalizadora de curriculo e demonstram
sérias preocupacdes ao utilizarem a palavra global em seus textos relacionados a educacéo,

pela conotagdo econdmica que se encontra a ele vinculada. Assim se expressa Hernandez

(1998);

Durante estes anos essa palavra foi fazendo parte do uso cotidiano,
vinculada a economia e a visdo do pensamento Unico do mundo. Desse
modo, um ensino para a globalizacdo poderia ser confundido como uma
educacdo que promove valores economicistas, aceita a supremacia dos
mercados sobre os cidaddos, dos imperativos do beneficio imediato pelos
do bem-estar social. Uma visdo que tem como bandeira o dominio dos
mais forteq...] (p.11).

Dessa mesma forma, Zabala (2002) exp0e sua apreensdo ao afirmar que um dos
objetivos de seu livro € o de promover uma reflexdo sobre a globalizacéo e evitar as
simplificagdes e as confusdes que continuam a aparecer em torno desse termo quando
referente as questdes educacionais.

Assim, também se faz necessario explicar o surgimento do conceito globa na
educacdo e suas implicagdes para uma visdo além do processo fragmentério do
conhecimento.
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Os educadores que tentaram inovar no setor educacional, a partir do seculo XX,
buscaram fundamentos tedricos principal mente na Psicologia, que contribuiu efetivamente,
nesse periodo, para a estruturacéo de modelos curriculares inovadores. Ovide Decroly, por
exemplo, fundamentou-se em esguemas extraidos da teoria da Gestalt para criar 0 método
globalizado e os centros de interesse (Prestini, 2005).

O termo globalizagdo vinculado ao cenario educacional teve entdo sua origem
ligada a escola da Gestat. Influenciada pela filosofia fenomenoldgica, essa linha
psicoldgica posicionou-se contraria ao associacionismo e atomismo, ndo aceitando que a
construcaéo do conhecimento fosse uma soma de percepcdes ou informacdes preexistentes,
como resultado de um processo acumulativo, isto €, que uma atividade ou comportamento
pudessem ser compreendidos e analisados isoladamente.

Os gedtaltistas dedicaram-se a0 estudo da percepcdo, constatando que as
percepcdes humanas apresentam-se como um todo.Assim, toda atividade perceptiva esta
condicionada pelas experiéncias anteriores de quem percebe; as experiéncias anteriores
servem de base para as percepgdes seguintes e para a construgcdo de um todo significativo.

Zabala (1998) afirma que

S80 Claparéde em 1908, com o termo sincretismo, e posteriormente
Ovide Decroly, com o termo globismo, que explicam como se produz a
percepcdo da realidade. Com termos, ambos 0s autores gqueriam
expressar que a percepcao humana jamais € analitica, mas que qualquer
primeira aproximacao com a realidade é de caréter total ou global ( p.22)
Nesse panorama € que surge o termo globalizagdo. E um conceito baseado em
razdes de carédter psicologico, relacionadas com a particular estrutura cognitiva e afetiva da
crianga, conduzindo a modelos curriculares que respeitem essa subjetividade do
desenvolvimento e da aprendizagem infantil. O termo relaciona-se com uma forma

metodoldgica determinada de organizar 0 ensino para facilitar a aprendizagem e o
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desenvolvimento idiossincraticos dos aunos. Nesse processo de apropriagdo do
conhecimento, 0 aluno busca respostas para as suas dividas e o professor, por meio de
atividades, promove a inser¢éo darealidade do aluno na sala de aula, desfazendo aidéiade

gue o ensino é algo desconexo e isolado do cotidiano.

Uma visdo globalizador a dos contelidos: além dos entraves da disciplinarizacao

De acordo com Santomé (1998), a partir da década de 80, o ensino no Brasil
passou por um processo gue intensificou a reflex&o sobre a importancia de uma educacdo
sintonizada com o mundo onde ela se da. Dessa forma, 0 autor ja dertava para a
necessidade de novas propostas escolares, que, aém de priorizarem a idiossincrasia das
pessoas envolvidas, valorizassem a interligacdo dos contelidos a partir de uma perspectiva
globalizadora. Todavia, a redlidade educaciona nesse periodo ainda pautava-se em uma

estrutura inteiramente disciplinar. Conforme esclarece Santomé (1998),

Uma disciplina € uma maneira de organizar e delimitar um territério de
trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um
determinado angulo de visdo. Dai que cada disciplina nos oferece uma
imagem particular da realidade, isto €, daquela parte que entra no angulo
de seu objetivo (p. 55).

Assim, como apresentado pelo autor, a organizacéo do ensino, bem como todo o
curriculo, estruturava-se no modelo da racionalidade cientifica. Esse fato abre espaco para
guestdes referentes a necessidade de se rever a estrutura do sistema de ensino,
principalmente no que tange aos aspectos relacionados a organizacdo dos contelidos.

Zabala (2002) aponta que “no ensino a busca de respostas para a questéo da
organizacdo dos contelidos gerou varias respostas que podem ser visias sob dois aspectos

os métodos globalizados e o enfoque globalizador, que sdo conceitos ligados apenas a
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educacao; o primeiro alude a métodos de ensino completos, e 0 segundo a uma forma e
atitude de conceber o0 ensino” (p. 27). Ambos definem maneiras especificas de organizar e

apresentar o contetdo.

Nos métodos globalizados, os alunos mobilizam-se para chegar ao
conhecimento de um tema que lhes interessa, para resolver alguns
problemas do meio socia ou natural que lhe sdo questionados ou para
readlizar algum tipo de construcdo [..] 0 estudante precisa utilizar e
aprender uma série de fatos, conceitos, técnicas e habilidades que tém
correspondéncia com matérias ou disciplinas convencionais, além de
adquirir uma série de atitudes (p. 28).

Para esses métodos, o meio social do qual fazemos parte é mais complexo que 0s
enunciados definidos apenas pelas disciplinas. Deste modo, o0 professor precisa evitar cair
no erro simplista de acreditar que o conhecimento isolado de técnicas e saberes é suficiente
pararesponder as questes da vida atua e futura do espaco em vivemos.

Em uma outra proposta globalizada de ensino, Zabala (2002) apresenta o enfoque
globalizador. Nessa visdo, 0 conhecimento e a intervengdo na realidade devem estar
pautados na metadisciplinaridade, ou seja, na aproximacao dos objetos de estudos a partir

de uma 6tica global, distante das propostas disciplinares.

O enfoque globalizador pretende oferecer aos alunos os meios para
compreender e atuar na complexidade. Parte da idéia de que somente é
possivel dar respostas aos problemas complexos com um pensamento
global capaz de construir formas de aproximagdo com a realidade e que
superem as limitagdes procedentes de algumas disciplinas extremamente
compartimentadas (p. 36).

A mencéo a diversos termos utilizados no espago educacional para a superagéo da
visdo fragmentada do ensino torna necess&ria uma breve apresentacdo conceitual dos
niveis de interagdo entre as areas ou disciplinas a partir dessa visdo. Seguem, de forma

adaptada, as explicacbes que Santomé (1998) e Zabala (2002) ddo sobre eles.



Multidisciplinaridade: organizagdo de conhecimentos mais tradicional.
Os contetidos escolares sdo apresentados por matérias independentes uma
das outras,

Pluridisciplinaridade: ha relagbes complementares entre as disciplinas
afins. Ex: Histéria (daciéncia, da arte daliteratura, da educaco...);
Interdisciplinaridade: interagdo de duas ou mais disciplinas. Implica no
compromisso de elaborar um contexto mais geral em que uma disciplina
depende da outra, resultando em intercomunicacdo e enriquecimento
reciproco;

Transdisciplinaridade: grau maximo de relacdes entre disciplinas, busca
constituir uma ciéncia que interprete a realidade sem fragmentacoes;
Metadisciplinaridade: ndo implica numa dependéncia direta de alguma
disciplina, refere-se a uma agéo global sobre algo. Os temas transversais

podem ser situados nessa Visao.

A andlise dos conceitos acima citados sugere que ha necessidade de organizar 0s

contetdos de uma forma globalizada, ja que, conforme diz Morin (2006), nos encontramos

em um processo de inadequacdo do conhecimento em decorréncia dos saberes serem vistos

de uma forma separada, fragmentada, 0 que compromete a compreensdo de assuntos que

exigem cada vez mais um olhar “polidisciplinar, transversal, multidimensional,

transnacional, global, planetério” (p.13).

Realmente, os problemas presentes em nosso cotidiano se mostram interligados

guando buscamos seu entendimento. Apenas dois exemplos. a questdo ambiental, ligada

diretamente a crise econbmica, energética e outras, e a questdo da violéncia, ndo apenas
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social, sendo também econdmica, cultural. Tais problemas podem ser considerados globais,
pois, a medida que sdo estudados, percebe-se que ndo € possivel entendé-los isoladamente.
E, ainda mais, so de competéncia ndo somente do cidaddo enquanto tal, como também do
profissional como cientista responsavel pelo destino da humanidade. Sdo problemas
sistémicos, isto €, estdo interligados e sdo interdependentes. Portanto, precisam ser vistos
como diversos aspectos particulares de um mesmo sistema.

Segundo Capra (2006), essa seria uma crise de percepcdo, originada por uma
visdo de mundo ultrapassada, imprépria para lidarmos com um mundo globalmente
interligado e as solugdes para os problemas de nosso tempo requerem modos diferentes de
se trabalhar com o percebido.

E notorio, a partir dessas afirmagBes, que as novas exigéncias educacionais
reclamam pela intercomplementaridade das ciéncias, ou sgja, as disciplinas do ensino ndo
podem mais ser trabalhadas em um espaco de isolamento, de desconhecimento de uma em
relacdo as outras. “Nessa escold’ em que 0s saberes se interligam e se articulam, néo
podemos mais pensar em um professor que s6 pense em sua disciplina e se encontre preso
até mesmo arigidez dos horérios estabelecidos pelo sistema escolar. Diante dessa proposta
de organizacdo dos conteldos, o professor deve estar atento para um mundo em que as
coisas sO se abrem a compreensdo quando vistas globalmente, sob o olhar de outras
disciplinas, além daquela de sua especializacao.

Nesse contexto Zabala (2002) afirma que o mundo, e até mesmo o mercado, exige
pessoas criativas, flexiveis, empreendedoras e com visdo sistémica. A complexidade do
real requer a cada dia mais especialistas, mas ndo agueles especialistas que s conhecem
bem suas especialidades. Por isto mesmo, deve-se proporcionar ao aluno uma Visdo
globalizada de situagdes que requerem interpretacdo, solugdo e integracdo dos contelidos.
Assim, a globalizacdo surge com um conjunto de principios que defendem a articulacéo
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entre saberes, teorias e ciéncias, em prol de uma visdo mais integrada de sociedade e do ser
humano.

Ainda de acordo com Zabala (1998), é importante salientar que a proposta
globalizadora ndo busca negar as disciplinas do espaco da aprendizagem, mas sim refletir
sobre seus papéis, cujo ponto de partida deve ser a motivacdo dos alunos por meio de
licbes ou unidades de programacdo que sgjam interessantes para eles, partam de situagdes
proximas do ambiente experiencial deles, transcendendo a visdo meramente disciplinar dos
conteidos.

Nesse cenario, a globalizacdo dos conhecimentos vem ao encontro da necessidade
de romper com os saberes que se apresentam compartimentalizados, engavetados em
disciplinas nos espacos de aprendizagem. Essa situagdo ndo combina mais com as novas
demandas de aprendizagem na contemporaneidade e exige percepgdes e encaminhamentos
cada vez mais globais e integrados. A complexidade do processo ensino-aprendizagem
reclama a articulagéo entre disciplinas, por for¢a, em primeiro lugar, da ineficiéncia que
elas apresentam para lidar com suas proprias questfes internas, o que as conduz a alianca
com outras areas; em segundo, da abrangéncia de problemas de pesquisa e da prética e, em
terceiro, de estudos de temas que ultrapassam os limites disciplinares. E, entdo, que a
globalizacdo dos contelidos passa a ser uma das respostas.

Como diz Marques (1993), o0 “ conhecimento s6 faz sentido em suas articulacdes,
nos cruzamentos de interesses e na superacao das froreiras disciplinares. E algo aberto,
passivel de manipulagbes e produzido ininterruptamente pelo jogo de seus
entrecruzamentos’ (p.98).

Portanto, é necess&rio que a escola proporcione, através do ensino das diversas
disciplinas, a reelaboracdo e a ampliacdo do conhecimento do aluno. Além disso, deve

ensinar também como relacionar os contelidos dessas disciplinas para proporcionar uma
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visdo global da realidade, o que significa trazer para 0 seu contexto os problemas que esta
apresenta.

Para a concretizacdo desse curriculo ndo fragmentado, visando a uma
aprendizagem global para os alunos, sdo pontos de limitagdo as questdes internas que
correspondem a falta de conscientizacdo dos professores quanto a importancia de uma
visdo globalizada. E, também, limitagdes externas, que se situam na formacdo de
professores, que ndo possibilita o conhecimento de como mudar, para que mudar e o0 que
mudar dentro da sua prépria prética. Delizoicov e Angotti (1991) chamam a atencdo para

alguns outros aspectos que dificultam esta mudanca:

Lacunas na formacdo de professores atribuidas a sua suposta rejeicdo ou
dificuldade no que tange as disciplinas de cunho cientifico; a prioridade
dada a dfabetizagdo e a aritmética leva os professores a deixar em
segundo plano os conteldos das outras disciplinas que, aém de
necessarios, também podem contribuir para aguela prioridade;
inexisténcia de tradicdo de trabalho metodolégico para os programas e 0s
contelidos de Ciéncias nos cursos de formacdo do magistério (1991,
p.15).

Sob a mesma Gtica Francalanza (1986) afirma:
Os professores de primeira a quarta série terminam o0 curso magistério
sem formac8o para ensinar Ciéncias;, o principiante diz que tem muito
gue aprender, que precisa adquirir confianga para ensinar Ciéncias, o
professor de primeira a quarta série ndo € preparado para ensinar
Ciéncias, o contelido que sabe ndo lhe da seguranca; ha necessidade de
melhor preparo dos professores, tanto no conteddo quanto na

metodologia e na didética de como aplicar os contetidos de Ciéncias nas
quatro éries. (p. 19)

De acordo com esses autores, podemos inferir que a formacdo de professores para
o ensino de Ciéncias € muito precaria, com deficiéncias tedrico-metodoldgicas, 0 que
também pode ser atribuido a formacdo do professor de Geografia. Ta formacdo “é
marcada pela fragmentacdo e ndo fornece elementos significativos para a prética

pedagogicareal” (Silva, 1997, p. 28).
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Segundo Delizoicov e Angotti (1991), “a formacdo do professorando deveria
articular a orientacdo tedrica com a prética efetiva’. Para isso € preciso conhecer um
pouco da histéria de cada area de conhecimento, percebendo que os conceitos de Ciéncias
podem ser trabalhados globalmente (p. 18). Os autores chamam a atencdo para a
necessidade de os professores terem dominio dos contelidos para que possam utilizar as
metodologias satisfatoriamente.

Em relacdo ao conhecimento da matéria a ser ensinada, existe consenso sobre a
importancia de seu dominio, pois "uma falta de conhecimentos especificos constitui a
principal dificuldade para que os professores afetados se envolvam em atividades
inovadoras' (Gil-Pérez; Carvalho, 1993, p. 21).

As instituicdes formadoras desses profissionais devem ter uma visdo mais ampla
da necessidade de o futuro professor estar aberto a idéias inovadoras, saber decodificar
diferentes linguagens e explorar novos caminhos para o ensino de Ciéncias e Geografia.

De acordo com Donatoni (2002), o professor, embora ndo sga o Unico
responsavel por essa situacdo e ndo obstante tenha recebido uma inadequada formagao,
deve buscar contribuir para a mudanca qualitativa do processo educacional. Da mesma
forma, ndo se supde que a formagdo seja algo acabado. Para 0 professor se aprimorar em
sua pratica, s80 necessarias constantes e mlltiplas aprendizagens que o auxiliem
criticamente no desempenho do seu papel. Essas aprendizagens lhe serviriam de base para
0 desenvolvimento de sua fungdo, pois que sua formagdo nunca se completa, mas se
aprimora atodo instante no cotidiano da sala de aula e em sua vida social.

Desse modo, aformagdo deve favorecer uma postura mais aberta, uma visdo mais
ampla da educagéo e uma reflex@o sobre as reais necessidades do cidad&o de hoje, pois s6
assm o0 ensino podera contribuir para o enfrentamento das diferentes situacdes que se

apresentam em seu mundo vivido.

39



Para Zabala (2002), uma educagdo que esteja preocupada com o desenvolvimento
do individuo na sua dimensdo pessoa necessita ir aém da simples transmissdo de
conhecimentos. Diante da complexidade da redidade e da enorme quantidade de
informagdes a que se tem acesso, € importante que a escola promova a reflexdo critica da
realidade em que ela e seus alunos estéo inseridos, para que possam, escola e alunos,
enxergé-la como realmente € e ndo com a visdo deformada que muitas vezes é oferecida
pelos meios de comunicagdo e certos livros-texto. Cabe, portanto, a escola criar estratégias
gue permitam a selecdo, hierarquizacdo e interpretacéo de informagdes que podem ser
transformadas em conhecimento possivel de ser utilizado para a intervencdo e insercéo do
individuo na sociedade.

Nesse sentido, os conhecimentos dos diferentes campos dos saberes podem
favorecer para que esse cidaddo tenha mais opcdes, segja critico e participe ativamente das
guestdes sociais, politicas e econbmicas. Trata-se de propiciar o desenvolvimento da
autonomia, possibilitando ao individuo tomar decisdes de maneira comprometida consigo

mesmo e com a sociedade em que vive.
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CONTRIBUICOES DA TEORIA SOCIO-HISTORICA: UM OUTRO OLHAR

PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM

“ Por mais individual que pareca, toda criacdo
guarda sempre em si um coeficiente social.
Nesse sentido, ndo existem inventos individuais
no estrito sentido da palavra, em todos eles fica
sempre alguma colaboracéo anénima” .

(Lev S. Vygotsky).

As formulacBes tedricas de Vygotsky em relacdo ao desenvolvimento e a
aprendizagem, ao papel da escola e a0 do professor na dinmica da aprendizagem, a
formac&o de conceitos cientificos e a possibilidade de atuacdo na zona de desenvolvimento
proximal (ZDP) fornecem uma visdo diferenciada dos processos educativos que sugere

possiveis caminhos para a transformagdo da dindmica escolar.

For macao dos conceitos cotidianos e cientificos

De acordo com Antunes (2002), o desenvolvimento cognitivo do individuo
acontece ao longo davida, valendo-se de diferentes fases que envolvem diversos processos
mentais. Um deles é o processo de formagdo de conceitos, que tem inicio na infancia e
amadurece e se configura somente na puberdade. Durante a infancia a crianca adquire
capacidades de conceituacdo que constituem o inicio desse processo. A formacdo de
conceitos envolve todas as fungBes mentais superiores e € um processo mediado por

signos. Isto €, no que se refere a formacdo de conceitos, 0 mediador é a palavra, €laé o
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meio para centrar ativamente a atencdo, abstrair determinados tragos, sintetiza-los e
simbolizé-los.

Segundo Fontana (2005), a linha sdcio-histérica entende que as fun¢bes mentais
superiores do homem, como a percepcdo, memoria, pensamento, entre outras,
desenvolvem-se na sua relagdo com o meio sociocultural por meio dos signos. Assim, 0
pensamento, o desenvolvimento mental, a capacidade de conhecer e conceber o mundo e
de nele atuar sdo construcbes sociais que dependem das relacbes que o individuo
estabelece com 0 meio e de como apreende tal realidade.

Vygotsky (1998) afirma que, para o desenvolvimento das fungbes psicolégicas
superiores, € de suma importancia a presenca de signos como a linguagem, 0s Varios
sistemas de contagem, as técnicas mnemonicas, 0s sistemas simbodlicos algébricos, 0s
esquemas, diagramas, mapas, desenhos e todo tipo de signos convencionais. Sua idéia
basica € a de que, a0 usalos, 0 homem modifica as suas proprias funcdes psiquicas
superiores.

Coutinho (2000) assim o explica:

Segundo Vygotsky, 0 que caracteriza a atividade humana é o fato de ela
ser mediada “ externamente” pelos instrumentos técnicos — orientados
pararegular a acdo do homem sobre 0s objetos — e pelo sistema de signos
orientados para regular as agdes sobre 0 psiquismo dos outros e de §
mesmos. A incorporacdo dos signos a atividade instrumental confere a
esta a sua dimensdo humana (p. 68).

A relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem e o cardter mediador dos
instrumentos e signos na aprendizagem do ser humano enfatizados por Vygotsky chamam
a atencdo de quem lida com o ensino para a qualidade dos instrumentos mediadores
apresentados aos alunos em situagcdo de ensino-aprendizagem, ou sgja, as possibilidades de
desenvolvimento do pensamento dos estudantes na escola dependem em boa parte da

qualidade dos instrumentos mediadores utilizados, destacando-se entre eles a linguagem.
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Marques (2000) afirma que se apropriar da linguagem significa ter mundo, um
mundo que se encontra articulado na realizagdo do ato comunicativo. Essa competéncia
comunicativa torna-se fundamental para a aprendizagem, ja que se alia a criatividade, a
objetividade, a intersubjetividade e a subjetividade, criando as relacfes sociais.

Segundo Vygotsky (1998), a aprendizagem obtida pelo sujeito em contato com os
signos ou mesmo com a dindmica cultural na qual se encontra inserido converte-se em
desenvolvimento mental e coloca em funcionamento uma série de processos evolutivos
gue nunca poderiam ocorrer a margem do aprendizado. Nesse sentido, o contexto escolar é
visto como o lugar social privilegiado para o desenvolvimento dos conceitos cientificos, ja
que, por intermédio das diversas interagfes escolares, a crianca pode entrecruzar suas
experiéncias imediatas e conhecimentos espontaneos (conceito cotidiano) com 0s
conhecimentos sistematizados e acumulados historicamente pela humanidade, ocorrendo,
entdo, gradativamente, a elaboracdo de diversos niveis de abstracdes e generalizacdes
(conceito cientifico).

Para Daniels (2002), a aprendizagem desenvolvida no espago escolar € uma fonte
importante de expansdo conceitual. Afinal, a escola € um ambiente, ou pelo menos deveria
ser, privilegiado para fornecer a estrutura necesséria a ricas e profundas interacbes com o
conhecimento socialmente elaborado. Nas relagdes crianga-crianca e professor-criangas, a
troca de significados favorece a passagem do conhecimento esponténeo para o cientifico,
possibilitando ao aluno ndo sb a apropriacéo de novos termos, ou a construcao das funcdes
psicoldgicas superiores e a elaboracdo de valores que possibilitam um novo olhar sobre o
meio fisico e social, como também a andlise deste e uma eventual acdo transformadora
sobre ele.

No processo de elaboracdo de conceitos, Vygotsky (1993) diferencia conceitos

espontaneos de conceitos cientificos. Define como conceitos espontaneos agueles que a
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crianca aprende no seu mundo vivido, dos quais ainda ndo tem consciéncia. Ja os conceitos
cientificos sdo aqueles que envolvem conhecimentos sistematizados, que a criangca néo
vivencia diretamente. Esses Ultimos sdo privilegiados nos espagos escolares e sdo
trabalhados de forma mediada e intencional para construir e reconstruir os conhecimentos
sistematizados historicamente.

Na construcdo de conceitos deve-se considerar a vivéncia dos alunos como
parémetro, pois € a partir desse confronto do vivido com o concebido sociamente
(conceitos cientificos) que se tem a possibilidade da (re)elaboracéo do que a crianca traz

consigo, do seu mundo vivido. Segundo Vygotsky (1993),

A crianga adquire consciéncia dos seus conceitos espontaneos
relativamente tarde; a capacidade de defini-los por meio de palavras, de
operar com eles a vontade, aparece muito tempo depois de ter adquirido
0s conceitos. Ela possui 0 conceito [...], mas ndo esta consciente do seu
proprio ato de pensamento. O desenvolvimento de um conceito cientifico,
por outro lado, geralmente comega com sua definicdo verbal e com sua
aplicacdo em operagdes ndo-esponténess [...] Poder-se-ia dizer que o
desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianca é ascendente
(indutivo), enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos é
descendente (dedutivo) (p. 93).

Contudo, o autor esclarece que é necess&rio que 0 conceito espontaneo tenha
alcancado um certo nivel para que o conceito cientifico correspondente sgja internalizado
(por ex. conceitos histéricos dependem da utilizacdo de passado nos acontecimentos
cotidianos). Esse Ultimo depende do conceito espontéaneo e se constroi a partir dele.

Tradicionalmente, a prética pedagdgica ndo busca questionar os alunos a fim de
relacionar seus conhecimentos prévios, ou Sgja, Seus conceitos espontaneos, o que dificulta
a formacdo do pensamento tedrico da criancga, ja que este se faz distante da realidade do
aluno.

Nesse sentido, Moraes (2004) afirma que



A vaorizagdo dos conhecimentos iniciais dos alunos esta ligada a
necessidade de a aprendizagem mover-se a partir das pegadas
anteriormente deixadas. Aprender [..] é avancar em direcdo a0
desconhecido a partir do ja sabido. Aprender é reconstruir o
conhecimento existente, tornando-o mais complexo. O papel do professor
nesse processo € de mediacdo, de audar na ampliagdo e no
aprofundamento de conhecimentos existentes (p. 25).

Na visdo de Vygotsky, no processo de construcdo do saber, a mediagcéo do outro,
(professor, colegas, pais..), nas instancias de producdo e compreensdo das
idéias/conceitos, € fundamental para o desenvolvimento do auno na sua dimenséo
cognitiva, social e cultural, visto que a construcdo desse conhecimento se da numa acéo
partilhada.

Daniels (2002) considera que decorre dai o fato de a proposta sdcio-histérica
atribuir a0 papel do professor uma grande importancia, pois cabe a ele promover a
articulacdo dos conceitos esponténeos da crianga com 0s conceitos cientificos veiculados
na escola, de tal forma que, de um lado, 0s conceitos espontaneos possam inserir-se em
uma visdo mais abrangente do real, propria do conceito cientifico, e, de outro lado, os
conceitos cientificos tornem-se mais concretos, apoiando-se nos conceitos gerados na
propria vivéncia da crianca.

Sendo assim, o professor, como mediador do aprendizado do aluno, pode
implantar estratégias de ensino que possibilitem a construcéo/reconstrucdo dos saberes,
avancando nas suas formas tradicionais de concepcdo de ensino e aprendizagem, de forma
a possibilitar a seus alunos o desenvolvimento intelectual. Nesse contexto, o professor é
detentor de um papel de suma importancia, pois favorecera o embate entre 0s conceitos

cientificos e os conceitos cotidianos.
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Espaco social e escolar: a questdo da mediagao

O individuo, ao adentrar 0 espaco escolar, ja traz consigo, do seu mundo vivido,
concepgOes adquiridas que Vygotsky nomeia como conceitos espontaneos, sendo estes
construidos no meio social em que a crianca se estabelece, pois o individuo ndo se constitui
sozinho, mas sim em interagdo com o “outro”, em contato com instrumentos e signos.

E essainteragéo ocorre pela mediacéo, termo assim explicado por Pino (2005):

O termo mediacdo € utilizado para designar a funcdo que os sistemas
gerais de sinais desempenham nas relaces entre os individuos e destes
com o seu meio. Mais especificamente, é utilizado para designar a fungao
dos sistemas de signos na comunicagdo entre os homens e na construcéo
de um universo socio-cultural (p. 38-39).

O conceito de mediacdo decorre da idéia de que o homem tem a capacidade de
operar mentalmente sobre 0 mundo, isto €, de representar os objetos e fatos reais por meio
de sistemas simbdlicos, o que Ihe da a possibilidade de operar mentalmente tanto com
objetos ausentes como com processos imaginarios de pensamento. Segundo Fontana

(2005),

A mediacdo do outro desperta na mente da crianca um sistema de
processos complexos de compreensdo ativa e responsiva, sujeito as
experiéncias e habilidades que ela ja domina. Mesmo que ela ndo elabore
ou ndo aprenda conceitualmente a palavra do adulto, é na margem dessas
palavras que passa a organizar seu processo de elaboracdo menta, sgja
para assumi-las ou pararecusalas (p. 19).

Desse modo, a atividade educativa como constitutiva do proprio desenvolvimento

e centrada na internalizacdo de instrumentos culturais, permite que as criangas avancem
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rumo aos sistemas conceituais, que ndo poderiam internalizar® por conta prépria. Portanto,
amediacdo do professor € de grande importancia para o aprendizado do aluno.

Cavalcanti (2005) assegura que a tarefa de intervencdo no espaco escolar é
basicamente do professor e consiste em direcionar, orientar - no plangamento, na
realizacdo das aulas, nas atividades extra-classe e na avaliagdo - 0 processo de
conhecimento do aluno com base em determinados propdésitos, em contelidos especificos e
em modos adequados para conseguir 0s propositos definidos.

Para que se torne significativo o processo de mediagdo nas atividades educativas,
faz-se necessario que estas sejam permeadas pelo didogo, pelo confronto de idéias, pela
guda mitua e troca de informacbes, congtituindo esses aspectos uma condicdo
indispensavel para a construcdo do conhecimento das criancas.

De acordo com Cavalcanti (1998),

Um ensino preocupado com a construcdo de conceitos pelo aluno tem
como importante caminho metodolégico a manutencéo de uma relagéo
dialdgica entre os agentes do processo: professor, alunos e matéria de
ensino (que devem ser considerados interlocutores). No processo de
construcdo do conhecimento, é fundamental a interacdo socia, a
referéncia do outro, através do qual se podem conhecer os diferentes
significados dados aos objetos de conhecimento (p.158).

Nessa perspectiva, o trabalho docente, quando enfocado em uma proposta de
mediacdo, busca criar na sala de aula relagbes nas quais 0 auno e o professor sgam
sujeitos em interagcdo. Ao entender a importancia dessas relacdes professor-aluno,

compreende-se que a apropriacéo do conhecimento se da na interagdo com outros sujeitos

2 Smolka (2000) sugere que o termo internalizacdo seja substituido por apropriacdo, referindo-se a este
ultimo como “modo de tornar proprio, de tornar seu; também, tornar adequado, pertinente, aos valores e
normas socialmente estabelecidos’ (p. 28). A autora ressalta que “ndo é tanto uma questdo de posse, de
propriedade, ou mesmo de dominio individualmente alcangados, mas é essencialmente uma questdo de
pertencer e participar nas préticas sociais’ (p. 37).
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(mediacdo social) ou pela utilizacdo de objetos psicolégicos como mecanismos
facilitadores da aprendizagem (mediagéo instrumental).

Nessa mesma perspectiva, Coll (1996) afirma que,

Empregar conscientemente a mediagdo social implica dar, em termos
educativos, importancia nao apenas ao conteddo e aos mediadores
instrumentais (0 que é que se ensina e com qué), mas também aos agentes
sociais (quem ensina) e suas peculiaridades (p. 85).

Essa afirmacdo do autor remete a reflexdo sobre o papel do professor (como o
mais experiente) na relacdo com os educandos. A presenca imprescindivel do profissional
da educacdo sera de fato salutar quando a acdo docente vincular-se ao ideal de facilitador
de aprendizagem que, ao lancar méo de seus recursos didaticos, o faz no intuito de permitir
a0 auno uma atitude de recriagdo, de transcendéncia em relacdo a consciéncia que o

professor favorece ao educando ao proceder a mediacéo social.

Zona de desenvolvimento proximal

O modelo histérico-cultural, ao conceber o homem como um conjunto de relagdes
sociais internalizadas, instaura uma nova concepcdo do processo de desenvolvimento e
aprendizagem, visto como uma construcdo social. Na concepcdo histérico-cultural de
Vygotsky, 0 homem constréi o conhecimento a partir da interagdo mediada pelo cultural,
pelo outro sujeito. Nessa direcdo, Vygotsky introduz um conceito que ir4 ocupar uma
posicdo especial na relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem da crianga, Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Vygotsky (1998) assim o explica:
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A Zona de Desenvolvimento Proximal € a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucéo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob orientacdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes. (p. 112).

Ele chama ainda a atencdo para o fato de que, para se compreender o
desenvolvimento de um aluno, é preciso considerar 0 seu nivel de desenvolvimento real e
potencial. Caracteriza a Zona de Desenvolvimento Real como a capacidade que o
individuo ja adquiriu ao realizar tarefas independentemente: as funcGes psicoldgicas ja
consolidadas. J4 o Nivel de Desenvolvimento Potencial é marcado pela capacidade que o
aluno possui de desempenhar tarefas ou atividades com gjuda de adultos ou colegas mais
capazes.

Nessa fase do Desenvolvimento Potencial do aluno, é imprescindivel para seu
aprendizado a mediacdo, ou sgja, alguém como o professor ou mesmo seus colegas, para
Ihe dar instrugdes, ou fornecer pistas durante a execucéo das atividades, facilitando a
resolucdo do problema. Como aponta Straforini (2004), essa intervencdo é fundamental
para a crianca aprender novos conceitos, e deve ser papel da escola criar esse espago entre
a manipulagcdo consciente (desenvolvimento real) e a manipulacéo intermediada pelo
professor (desenvolvimento potencial).

Sendo assim, Freitas (2001) diz que, ao incidir na Zona de Desenvolvimento
Proximal, o educador pode orientar o aprendizado para a Zona de Desenvolvimento
Potencia para assim torna-lo uma aprendizagem real. Nesse momento, o ensino passa do
grupo para o individuo. Em outras palavras, o0 ambiente pode influenciar a apropriacéo das
atividades cogpnitivas do individuo, de modo que o aprendizado gere o desenvolvimento.
Portanto, o desenvolvimento mental sd pode realizar-se por intermédio do aprendizado.

De acordo com Vygotsky (1998),
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A Zona de Desenvolvimento Proximal quando utilizada pode dar conta
ndo somente dos ciclos e processos de maturagdo que ja foram
computados, como também dagueles processos que estdo em estado de
formacdo, ou sgja, que estdo apenas comecando a amadurecer e a se
desenvolver. Assm a Zona de Desenvolvimento Proximal permite-nos
delinear o futuro imediato da crianca e seu estado dindmico de
desenvolvimento, propiciando 0 acesso nao somente do que ja foi
atingido através do desenvolvimento, como também aquilo que esta em
processo de maturacéo (p.113)

Nessa perspectiva de atingir o processo de maturacdo do conhecimento, e néo
apenas 0s conceitos de que o individuo ja tenha se apropriado, a escola tem um papel
fundamental, j& que ela pode dirigir o ensino ndo para etapas intelectuais ja alcancadas,
mas sim para estégios de desenvolvimento ndo atingidos pelo aluno, funcionando como um
incentivador de novas conquistas psicologicas. Nesse aspecto Vygotsky (1993) é
categoérico ao afirmar que “o aprendizado deve estar orientado para o futuro e ndo para o

passado” (p. 30). No mesmo sentido Onrunbia (2003) afirma:

O ensino deve apontar, fundamentalmente, ndo para aquilo que o aluno ja
conhece ou faz nem para 0s comportamentos que ja domina, mas para o
gue ndo conhece, ndo realiza ou domina suficientemente; ou seja, deve
ser constantemente exigente com os alunos e colocalos diante de
situagdes que os obriguem a envolver-se em um esforco de compreensao
e de atuagdo que serdo fundamentais para a concretizagdo dos seus
conhecimentos reais futuros (p. 125).

Essa proposi¢éo de que o aprendizado deve estar voltado para o futuro pressupde
desafios abordaveis para o auno, ou segja, ndo se pretende que a crianga 0s solucione
sozinha, mas que os enfrente gracas a integracdo entre suas possibilidades e 0 apoio de
instrumentos oferecidos pelo professor.

Ao incidir na Zona de Desenvolvimento Proximal, de acordo com Onrunbia
(2003), o professor deve ter em mente que esse espaco ndo pode ser considerado como

algo fixo e estético, mas sim dindmico, pois 0 que hoje é um conhecimento potencial, em
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outro momento serd real e assim sucessivamente, ou, ainda, 0 que é conhecimento
cientifico hoje sera cotidiano amanha e vice-versa.

De acordo com Mortimer (2001), é essencia que a educacdo pense O
desenvolvimento da crianca de forma prospectiva, e ndo retrospectiva, pense o futuro, e
ndo o passado, pois 0 bom ensino é aquele que se volta para as funcdes psicoldgicas
emergentes, potenciais, e pode ser estimulado pelo contato com os colegas — professores -
0 outro - que ja aprenderam o conteddo.

Oliveira (1993) acrescenta que os professores devem estar conscientes daquilo que
as atividades de construcdo de conhecimento representam e ndo podem deixar de intervir,
ja que, de acordo com a teoria socio-histérica, 0 desenvolvimento humano se constitui em
uma acdo conjunta. Por isso é importante plangjar e prestar aos alunos a ajuda de que
necessitem em todos os ambitos do conhecimento, assim criando atalhos para que eles
adentrem a Zona de Desenvolvimento Potencial.

Concebendo a escola como lugar onde ocorrem a apropriacdo e a sistematizagéo
do conhecimento, e onde a aprendizagem se faz presente, faz-se necessario criar situacdes
de ensino para que o aluno desperte para 0 novo, para aquilo que ndo conhece ou néo
domina totalmente, de forma problematizadora, fornecendo-lhe, desse modo, instrumentos

para que atue com autonomia no Seu espago social.
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TRAJETORIA METODOLOGICA

“Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver
respostas, continuarei a escrever” .

(Clarice Lispector)

Este estudo insere-se na perspectiva de uma proposta metodoldgica que se
fundamenta de forma mais ampla em uma abordagem qualitativa, tendo como objeto
situagdes de ensino geradas a partir de uma proposta de ensino globalizado para as séries
iniciais e envolvendo contetdos de Ciéncias e Geografia. Ta opcdo apdia-se no fato de
gue, neste tipo de pesquisa, 0 investigador € o agente socia contextualizado, sujeito as
ansiedades e compreensdes que lhe sdo proprias, compreensdes que podem impregnar (e
certamente o fardo), no momento da andlise, os dados recolhidos (Martins e Bicudo, 1989).
Além disso, segundo Bogdan e Biklen (1994), essa perspectiva de investigacéo enfatiza a
descricéo, ainducéo, ateoria fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais, assumindo
muitas formas e podendo ser conduzida em multiplos contextos, apresentando as seguintes

caracteristicas basicas:

1- Na investigagdo qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente
natural, congtituindo o investigador o instrumento principal. Os
investigadores qualitativos freqlientam os locais de estudo porque se
preocupam com o contexto. Entendem que as agOes podem ser melhor
compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de
ocorréncia. Os locais tém de ser entendidos no contexto da historia das
instituicdes a que pertencem. 2- A investigagdo qualitativa é descritiva.
Os dados recolhidos sGo em forma de palavras ou imagens e ndo de
nimeros. Os investigadores qualitativos tentam analisar os dados em toda
sua riqueza, respeitando, tanto quanto possivel, a forma em que estes
foram registrados ou transcritos. 3- Os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados
ou produtos. As técnicas quantitativas conseguiram demonstrar,
recorrendo a pré e péstestes, que as mudancas se verificam. As
estratégias qualitativas patentearam o modo como as expectativas se
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traduzem nas atividades, procedimentos e interacbes diarios. 4- Os
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. N&o recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou
infirmar hipéteses construidas previamente. O investigador qualitativo
plangja utilizar parte do estudo para perceber quais sdo as questdes mais
importantes. N&o presume que sabe o suficiente para reconhecer as
guestBes importantes antes de efetuar a investigacdo. 5- O significado é
de importancia vita na abordagem quadlitativa. Os investigadores
gualitativos que fazem uso deste tipo de abordagem estéo interessados no
modo como diferentes pessoas dao sentido &s suas vidas, preocupam-se
com aquilo que se designa perspectiva participante. O processo de
conducgdo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre
0s investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem
abordados por agqueles de uma forma neutra (p. 47-50).

Nessa perspectiva, esta investigacdo apresenta certas similiaridades com as
caracteristicas apresentadas por Bogdan e Biklen, uma vez que privilegiou o contato direto
com o contexto, dando preferéncia aos sujeitos reais da agéo, no caso a professora e 0s
alunos da 32 série. Sendo o0 objeto desta pesquisa as situacfes de ensino, o interesse maior
estava N0 processo, por isso era importante assegurar 0s posicionamentos de alunos e
professores com referéncia a proposta a ser implementada.

Na perspectiva tedrico-metodolégica assumida, o plangjamento da pesquisa é
(re)elaborado de acordo com as necessidades do trabalho, visto que os “investigadores
qualitativos partem para um estudo munidos dos seus conhecimentos e da sua experiéncia
com hipoteses formuladas com o Unico objetivo de serem modificadas e reformuladas a
medida que vao avancando” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 84).

Assim, inicialmente nossa intencdo era subsidiar a professora para que
desenvolvesse a proposta. Todavia, ndo foi possivel. A professora solicitou que a nossa
presenca na sala ndo se limitasse a observacdo, mas que agissemos de forma atuante na
sala de aula, ja que se sentia insegura. Nesse sentido, nos aproximamos do referencial da
pesguisa-acdo, pois 0 estudo se enquadraria numa proposta metodoldgica descrita por

Thiollent (1999) como
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uma proposta de investigagdo a ser articulada dentro de uma ampla visdo
da acdo e dainteracdo social. A investigacdo ndo pode mais ser concebida
de modo indiferente aos aspectos de interacdo entre investigadores e
investigados (p. 95)

De acordo com Elliot (1998), pela pesquisa-acéo, os individuos passam a entender
suas préticas sociais e educacionais de uma maneira mais racional ao analisar sua propria
prética, 0 mais concreta e precisamente possivel, diante das circunsténcias materiais,
sociais e histéricas especificas, dentro das quais essas préticas sdo geradas, desenvolvidas e
onde evoluem. Assim, suas agOes tornam-se acessiveis a reflexdo, debates e a prépria
reconstru¢cdo como produtos oriundos de contextos passados, que sd0 capazes de ser
transformados rumo a conjunturas presentes e futuras.

Na pesguisa-acdo é possivel estudar dinamicamente as dificuldades, decisdes,
atos, acordos, conflitos e tomadas de consciéncia que ocorrem entre os agentes durante o
processo de transformagao da situacéo, visto que os pesquisadores desempenham um papel
ativo no equacionamento dos problemas encontrados, no acompanhamento e na avaliagdo
das agdes desencadeadas em fungdo dos problemas (Thiollent, 1996, p.15).

Nessa perspectiva, a idéia da pesquisa acdo encontra um contexto favoravel
guando os pesguisadores ndo querem limitar o trabalho aos aspectos académicos e
burocraticos da maioria das pesquisas convencionais. Por fim, nossa intencdo ndo se
limitava a um simples levantamento de dados ou de relatérios a serem arquivados, mas foi
projetada para uma atuacdo na propria realidade dos fatos observados.

A orientacdo dada a pesguisa seguiu de perto as caracteristicas basicas
apresentadas por Thiollent (1996, p. 16) que fundamentam a pesquisa-acdo, a saber: - ha
uma ampla e explicita interacdo entre pesguisadores e pessoas implicadas na situacdo
investigada: durante esta proposta buscou-se efetivar uma articulagdo ativa com a

professora, 0 que gerou um elo de afetividade e segurancga, criando uma relacdo de
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confianga, a ponto de a professora revelar suas dificuldades e suas fragilidades perante os
componentes curriculares de Ciéncias e Geografia; - desta interacdo resulta a ordem de
prioridade dos problemas a serem pesquisados e das solugdes a serem encaminhadas sob
forma de acdo concreta: 0 plano de investigacéo foi reelaborado procurando atender as
necessidades do momento; - 0 objetivo da pesquisa-acéo consiste em equacionar ou, pelo
menos, em esclarecer os problemas da situacdo observada apresentamos uma proposta de
acao conjunta com a professora; - ha, durante o processo, um acompanhamento das
decisOes, das acdes e de toda a atividade intencional dos atores da situacéo: as
dificuldades eram partilhadas durante as reunides, as decisdes eram tomadas de modo
cooperativo, as acBes eram discutidas com antecedéncia, analisavam-se 0s pros e contras
de redlizar esta ou aquela atividade; - a pesguisa ndo se limita a uma forma de acéo (risco
de ativismo) - pretende-se aumentar o conhecimento dos pesqguisadores e o conhecimento
ou o nivel de consciéncia das pessoas e grupos e considerados. com a realizacdo da
pesquisa, percebeu-se que em uma metodologia-acdo, tanto pesquisador quanto o sujeito
participante acabam aprendendo por igual, pois os dois encontram-se num processo de
troca de experiéncias, isto € ninguém tenta impor o seu conhecimento, fazendo do
individuo pesquisado um ser sem opinido e até mesmo sem conhecimento - nessa forma de
trabalho, o sujeito passa a ter seu papel na pesquisa, e a todo 0 momento adquire saberes
gue o auxiliardo na sua prética diaria. Na verdade, o conhecimento passou a ser construido
valendo-se da relacdo entre professora e pesguisadora e, nesse sentido, a producéo do
conhecimento no processo investigativo assume a perspectiva da aprendizagem na

mediacdo do social geradora de desenvolvimento.
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Procedimentos de constr ucao e analise de dados

Ao dar inicio a investigacdo, 0 primeiro passo para concretizar a tarefa foi a
escolha da escola, que teve como critério a proximidade com a universidade. Logo apés a
definicdo do locus da pesquisa, procuramos manter contato com a Diretora e coordenadora,
com o propésito de falar sobre o trabalho que seria desenvolvido em interagdo com o grupo
de escola. A coordenadora acolheu-nos de forma agradavel, entusiasmada e colocou a
escola a disposicdo, considerando que os alunos necessitavam de algo inovador que o0s
motivasse para as disciplinas que iam além dos componentes curriculares de Portugués e
Matematica, supervalorizados nas séries iniciais. Foi definida, entdo, uma agenda de
reunides com a coordenadora e as professoras. Nas reunides com a coordenadora
procuramos conhecer a proposta pedagdgica da escola analisando os documentos
referentes as Diretrizes pedagégicas da rede municipal de Uberlandia. Com as professoras,
procuramos motivélas a engajar-se no processo de investigacdo, apresentamos 0s
objetivos da pesguisa e como esta seria realizada.

Analisamos os planos de curso das quatro séries do ensino fundamental e optamos
pela 3% série para desenvolvermos a pesquisa, pois o contelido que as professoras estavam
trabalhando naquele momento era o que melhor possibilitava, em nossa opini&o, 0 uso de
uma metodologia globalizada para o desenvolvimento da proposta envolvendo os
componentes curriculares de Ciéncias e Geografia. A temdtica a ser explorada pelas
professoras nas aulas de Ciéncias versava sobre a“ Agua’.

Definido o tema, partimos para a andise da forma como este vinha sendo
explorado nas aulas de Ciéncias. Ficou logo claro que ele era tratado de uma forma
superficial, principalmente quando se referia a assuntos primordiais para o entendimento

do contexto socia do aluno, pois deixavam se ser abordados aspectos como, por exemplo,
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o ciclo da agua, lencol fredtico, medidas de prevencéo para a utilizacdo desse recurso, a
falta de agua em outros locais do Brasil e do mundo.

ApoGs a aprovacdo do tema pela coordenadora, houve uma reunido com as cinco
professoras da 3% série para a apresentacéo do trabalho sobre atemética. Na ocasido elas se
mostraram refratérias a proposta, alegando que ndo tinham tempo para pensar em mudanca
e que ndo suportavam a idéia de ter em sua sala uma pesquisadora que analisaria sua
prética para depois descrever as suas falhas em um estudo como se elas fossem amostras
de laboratério. Sobre essa receptividade ao pesquisador, Bogdan e Biklen (1994) afirmam

que,

Enguanto muitos professores acham os observadores ndo perturbadores e
um elemento adicional interessante para sua sala de aula, outros sugerem
gue pode ser desgastante ter constantemente alguém a observé-los. Se a
sensacdo de estar dentro de um aquério pode ser dificil para aguns
professores, entdo a sensacdo de ser o tema de uma discussdo
universitéria intensifica muito mais esse desconforto

(p.129).

Mesmo garantindo que o trabalho ndo se fundamentaria em uma andlise especifica
do trabalho da professora, mas ssim do processo de ensino-aprendizagem, valendo-se de
situacOes de ensino criadas numa perspectiva globalizada, quatro professoras disseram néo
estar dispostas a esta prética em sua sala. Quando tudo indicava que teriamos desilusdes
guanto ao desenvolvimento da pesguisa na escola, eis que surge a oportunidade que
esperdvamos. uma delas se prontificava a colaborar. Aberta a inovagdes, em busca de algo
gue estimulasse seus alunos a participar mais das aulas, afirmou: “Estou disposta a
enfrentar o desafio”. Contudo, alertou: “ Geografia e Ciéncias néo € o meu forte’.

Assim, iniciamos uma nova etapa que consistiu de reunibes (quatro) com a
professora para que estruturassemos a proposta numa perspectiva globalizada. Nesse

sentido procuramos articular os conhecimentos geograficos com os de Ciéncias, definir e
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elaborar materiais didético-pedagodgicos - quadros sobre o Ciclo da Agua, cartazes sobre o
desperdicio da &gua, rochas para mostrar o processo de formacdo dos aguiferos, poemas
gue retratam a seca no nordeste -, selecionar textos que ampliavam a forma tradicional de
abordagem, (re)significando os conhecimentos de Ciéncias e Geografia, valorizando o
espaco em que vivem, principalmente o Estado de Minas Gerais, que possui uma grande
importancia hidrolégica para o territrio nacional, aspecto ignorado pelo livro didético.

Nesse periodo, as observacdes na sala de aula foram muito importantes. Embora
eu tivesse sido prontamente aceita pela coordenadora e pela professora, persistia a
preocupacdo: como as cCriancas reagirdéo a minha presenca? E a professora? O
estranhamento poderia ocorrer e, se este ndo fosse resolvido com éxito, varios problemas
surgiriam para o desenvolvimento da pesquisa, como, por exemplo, a falta de colaboragéo
no desenvolvimento do projeto. Por isso, conquistar a confianga do grupo era um dos
fatores primordiais.

Ficou decidido que seria importante inicialmente ainsercéo da pesquisadora como
uma pessoa “normal” em sala, ou sgja, sem instrumentos de pesquisa, como filmadora e
gravador, que pudessem caracterizar a figura do investigador. Segundo Bogdan e Biklen

(1994),

Esta é uma preocupacdo freqlente das pessoas que trabaham com
escolas. Receiam que a sua presenca interfira na sua rotina e no seu
trabalho. E importante os por a par destes receios. Partilhe com eles a
idéia que parte do sucesso da investigacdo provém de ndo ser perturbador
ou intrusivo. Assegure-lhes que néo ira fazer exigéncias excessivas e que
se esforgard para ser sensivel aos seus problemas e exigéncias (p. 119)

Sendo assim, no primeiro dia fiquei em siléncio, observando apenas. Os alunos,
em alguns momentos, acreditavam que meu papel era de estagi&ria, ja que permanecia
guieta em um canto, e quando a professora saia eles permaneciam calados por acharem que

anotaria 0 nome dos que haviam saido do lugar ou mesmo conversado, o que para eles
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resultaria em alguma penalidade estabelecida por ela. Nas aulas posteriores passal a
auxiliar os alunos nas davidas que surgiam na readizacdo de exercicios. Essa atitude

favoreceu afamiliarizagdo com os alunos. Concordamos com a sugestéo de Viana (2003):

Um artificio para minimizar a influéncia do efeito do observador seria a
presenca do mesmo em sala varias vezes, mas sem coletar dados, afim de
gue o professor e os alunos acostumem com a presenca do pesguisador e
possam agir com maior naturalidade durante o processo efetivo de
reaizacado da observacdo (p.10)

No contato mais proximo com os alunos, eles me questionavam: Que curso vocé
fez na Universidade? Por que vocé escolheu a nossa sala para fazer seu estégio?

Num desses momentos, um dos alunos que estava escutando a conversa disse:
“ Vocé nado deu sorte por que a nossa sala é a pior da escola” . Essa avaliagdo expressa
pelas proprias criangas deve-se a visdo que as professoras e até mesmo a coordenadora
tinham desses alunos, que estavam reunidos naquela sala em decorréncia da indisciplina,
dificuldades de aprendizagem, problemas pessoais, entre outros fatores.

Mesmo com a aproximagao, parecia que eu sempre seria uma atragdo nova em
sala, ja que qualquer acdo era motivo para burburinho entre eles. Com a introducéo do
gravador os alunos ficavam inquietos, buscando a todo momento falar alto ou ficar
proximos do aparelho para que suas vozes fossem gravadas. Apos ter sido desfeito este
climainicial de curiosidade em relagéo ao gravador e a minha pessoa, a dindmica de sala
de aula se restabeleceu, a ponto de confundirem a pesquisadora com a professora.

Nesse processo, a professora Marcia (regente da turma), devido aos encontros que
haviam ocorrido anteriormente, se mostrava tranguila frente a pesquisadora em sala. Como
ela mesmo dizia: “ Olha, ndo estou mudando nada porgue vocé esta aqui, estou fazendo
como fago todo dia” . Ao demonstrar, ndo sO na fala, mas também pelo comportamento,

gue ndo estava representando um papel, mas realmente mostrava as dificuldades e as
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peculiaridades do seu dia-dia, a professora, com sua naturalidade, foi de grande gjuda para
a pesguisa.

No desenvolvimento da investigacdo, em bate-papos com a professora, ela
afirmava que havia aprendido a ver o pesquisador de uma outra forma, ndo mais como
aguele que apenas observava as aulas e depois redigia um trabalho apenas criticando sua
prética, sem nem ao menos entender as causas de sua forma de atuar. Nessas conversas, a
professora comentava sobre a obtencdo de novos conhecimentos com a experiéncia e
afirmava que, a partir de entdo, incentivaria outras professoras a participarem desse tipo de
trabalho, j& que, segundo ela, eram vérios 0s pesquisadores que procuravam a instituicéo e
tinham suas pesquisas recusadas por conta dessa aversao a presenca do pesquisador.

Esse contato levou-a refletir sobre a relagdo entre pesguisador, professor e aluno.
Se um relacionamento deve fazer amparado no respeito pelo proximo, na harmonia, torna-
se fundamental a reflexdo de que ndo estamos tratando com “cobaias’, ou mesmo
verificando o que fazem. Estamos trabalhando com pessoas que pensam, agem e
contribuem na construcdo da pesquisa como sujeitos atuantes, pois € neste momento de
trocas que contribuimos para a construcdo de uma pesquisa voltada realmente para as
dificuldades inerentes a0 espaco escolar, ou, especificamente, a uma sala de aula.

Ap0s essa “imersdo” no cotidiano da 3% série, num segundo momento se iniciou o
desenvolvimento da proposta de ensino.

Para historiar a acdo pedagdgica, foram utilizadas a gravacdo em audio e notas de
campo. Estas Ultimas se constituiram em um dos instrumentos principais para a construcéo
dos dados e andlise. Foram registradas as peculiaridades da sala de aula, ou sgja, “ aquilo
gue ocorreu, quando ocorreu, em relacdo a que ou a quem”, e mesmo as inferéncias do

pesquisador (Viana, 2003, p. 31).
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Apoés cada aula, €la era relatada, sistematizando as informagdes e registrando as
reagOes dos alunos.

Além das notas de campo, foram feitas entrevistas semi-estruturadas com a
professora e os alunos, e estes ainda responderam a um questioné&rio cujo objetivo era
complementar a andlise do desenvolvimento da proposta e levantar novos aspectos que
pudessem compor um quadro gque subsidiasse um posicionamento em relagcdo ao trabalho
desenvolvido e suas implicagoes.

Com relacéo as entrevistas, André e Ludke (1986) afirmam que esse instrumento
desempenha um importante papel nas atividades cientificas, pois o entrevistado, ao
discorrer sobre o tema proposto pelo entrevistador, baseado nas informacfes que detém,
fornece os dados cuja obtencdo € a verdadeira razdo da entrevista. Além do mais, a grande
vantagem da entrevista € que ela possibilita uma captacdo imediata das informactes
desgjadas sobre qualquer contetido gque esteja sendo discutido. Vale sadlientar que, durante
as entrevistas, nenhum dos entrevistados se sentiu amedrontado diante do audio, o que
facilitou as respostas, bem como 0 nosso contato com eles.

As entrevistas foram realizadas com a professora, a coordenadora e 0s alunos, com
0 objetivo de investigar qual o impacto do desenvolvimento de uma aula em que se
articulam conhecimentos de Geografia e Ciéncias. Cada entrevistado designado por um
nome ficticio. Tal procedimento foi necessario para assegurar 0 anonimato dos
entrevistados. O questionério foi respondido somente pelos aunos na tentativa de fazer
emergir novos aspectos que pudessem compor um quadro que subsidiasse um
posicionamento em relacéo ao trabalho desenvolvido e suas implicagoes.

Nas entrevistas com a professora foram abordados temas abrangendo: dados de
identificacdo (nome, idade, formacdo académica); como se deu o inicio de seu trabalho
como professora; a sua rotina em sala de aula; a sua concepgdo sobre o trabalho
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desenvolvido em sala e como observa o processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos
antes e apds a pesquisa. A dos alunos versou sobre: dados pessoais; 0 que acharam do
trabalho desenvolvido em sala, destacando pontos positivos e negativos; a contribuicéo
dessa proposta na aprendizagem deles; o tema mais interessante trabalhado em sala e por
gué; sua opinido sobre o ensino ser divido entre duas ou mais professoras. Com a
coordenadora, foram abordados 0s seguintes temas: identificacdo pessoal; o inicio do seu
trabalho na &rea educacional; a sua visdo sobre a proposta desenvolvida em sua escola e
possiveis beneficios dela para os alunos; como avalia a supervalorizagdo das disciplinas
Portugués e Matematica nas séries iniciais.

Os questionérios constavam das seguintes perguntas. O que acharam do trabalho
em conjunto desenvolvido entre a pesguisadora e a professora? As disciplinas Ciéncias e
Geografia, trabalhadas em conjunto, facilitam ou dificultam a aprendizagem? V océs acham
gue seria interessante a professora Marcia realizar esse trabalho com outros contelidos?
Qual a contribuicdo dos recursos didaticos utilizados em sala?

As entrevistas foram registradas em audio e posteriormente foram transcritas e
transformadas em textos que foram submetidos a andlise.

A construcdo dos dados implicou na realizacdo de vérias releituras dos descritivos
das aulas, das notas de campo, das entrevistas e questionérios. Tais fontes de dados foram,
por sua vez, recortadas e submetidas a analise de conteldo para extrair transcricdes e
depoimentos, que evidenciassem alguns indicadores de que o ensino sob o enfoque
globalizado favorece uma aprendizagem significativa dos conhecimentos possibilitando
uma visdo mais complexa dos fendbmenos naturais.

A fim de melhor explicitar a andlise das entrevistas e as respostas dadas ao
guestionario, segue a reproducdo de um trecho da andlise de entrevista e questionério

aplicados aos alunos.
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Relatos/ Depoimentos

Idéias principais

“Eu gostel muito do trabalho, achei
criativo, desenvolveu mais a nossa
atencdo, nds pudemos aprender mais’.

“N06s nos sentiamos mais estimulados
a aprender, até mesmo os alunos que
nem gostavam da disciplina,
participavam da aula e faziam os
exercicios’.

A motivagdo dos aunos

perante a nova proposta de

aprendizagem

gue isso gjudou a gente”.

“Agora na 4° série eu possuo duas
professoras, e quando bate o sinal elas
vao embora e a gente fica com
duvidas, porgue 0 n0ssO pensamento €
cortado pelo sinal. Nem sempre a
gente lembra da pergunta na proxima
aula’.

processo de fragmentagéo e

suas

implicagdes

aprendizagem.

na

Os alunos,
“Eu aprendia vérias coisas na aula, ja gquestionamentos
que e'_stévamqs trabalhando com as e iddas a
disciplinas  juntas. Quando  ©0s
conteddos eram trabalhados separados proposta
nunca dava tempo pra nada’. globalizada na
“ As professoras falam que nds temos - q
que nos acostumar com as disciplinas VIsa0 oS
separadas, porque na 5° série nds ndo “ pequenos’
iremos trabalhar com as disciplinas .
juntas, a professora nem sabe o tanto|Os  aunos relatando o | SYEOS,

Sujeitos da pesquisa e a ingtituicao

Foram os interlocutores desta pesguisa uma professora da 3% série de uma escola
da rede municipal de ensino, uma turma de alunos da 3% série do ensino fundamental e a
coordenadora pedagdgica da respectiva instituicdo escolar. A opcao por esta turma e sua
professora deve-se ao fato de que somente essa professora aceitou o desafio.
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Professora Mércia

A professora Marcia tem 45 anos, € divorciada e formada em Pedagogia pela
Universidade Federal de Uberlandia. Contou-nos que, antes de se tornar professora efetiva
da rede municipal de ensino em Uberlandia, sua vontade era ser andlista contabil, ja que
para ela a escola era o Ultimo lugar onde gostaria de trabalhar devido a suatimidez.

Revelou-nos que, antes de fazer o curso de Pedagogia, teve a oportunidade de
fazer 0 magistério e comecou a trabalhar em uma escola na prefeitura, momento em que
despertou sua paixao pela profissdo, pela educacdo em s, ndo pela remuneracéo.

Hoje a professora afirma que ama sua profissdo, mas diz ndo ter habilidade para
trabalhar com criangas de 12 e 22 séries. Considera essa fase a mais dificil, tanto para os
alunos quanto para a professora, pois € a etapa que a criangca constréi sua base na leitura e
nas operagdes mateméticas.

Nesse ano ela esta experimentando a oportunidade de trabalhar com adolescentes
em aulas que tratam dos valores morais. Com esta nova experiéncia, ela chegou a
conclusdo de que gostaria de trabalhar com esta faixa etaria, ja que descobriu uma certa
identificacdo com os estudantes.

Informa ainda que, na verdade, essa disciplina recebe a denominacéo de Educagéo
Religiosa. Entretanto ela busca trabalhar ndo areligido em si, mas sim os valores, resgatar
a importancia da familia. Sendo assim, ela observa que essa disciplina cabe tanto para a 12
série do ensino fundamental quanto para o ensino médio, ja que tem por fundamento
basico resgatar valores.

A professora revela que no ano de 2004 resolveu renovar seus conhecimentos
educacionais fazendo o curso de especializagdo em inspecdo escolar. Mas o0 que ocorreu na

verdade foi uma grande desiluso, j& que achou a area muito burocrética. Apesar disso,
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reconhece que todo profissional da educacdo deveriarealizar esse curso, a fim de conhecer
seus direitos e as tramitagdes que ocorrem nas ingtituicdes nas quais trabalham. Desta
forma, segundo €la, entenderiamos melhor o papel do coordenador, do diretor, do
supervisor, e as cobrancas diarias que sdo feitas ao professor.

A Professora Mércia relata sobre a suas dificuldades em sala e diz que, para
superé-las, sempre busca guda e ndo se sente mal quando as pessoas apontam 0S Seus
erros. Acredita que o professor deve estar sempre aprendendo, e que a cada dia que passa
ela percebe que ndo sabe nada e que precisa aprender muito mais, que precisa buscar cada

Vez mais.

Os Alunos

A sala da 3?2 série era congtituida por 35 alunos, sendo 20 meninas e 15 meninos.
A faixa etéria variava entre 8 e 11 anos de idade. Desses alunos, apenas quatro eram
repetentes, ou segja, alunos que estavam fazendo a mesma série por mais de uma vez e, no
caso, com a mesma professora. Os motivos para a repeténcia eram véarios. psicoldgicos
(problemas familiares), dificuldades de aprendizagem, e auséncia nas aulas.

Esses alunos eram considerados pelas professoras da 3% sé&rie como 0s mais
indisciplinados. Por esse motivo a turma era objeto de uma observacéo especia por parte
da coordenadora, que buscava sempre chamar 0s pais dessas criangas para discutir sobre o
comportamento delas.

A medida que fui participando da rotina desses alunos em sala, observei que a tao
mencionada “indisciplina”’ se devia a uma caracteristica normal e até saudavel de qualquer

crianca: de querer falar as vezes mais alto, olhar para traés para conversar com um colega
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guando ndo é permitido, ou, mesmo, levantar-se para jogar um papel no lixo sem
permissao.

Em agumas circunstancias, percebi que as criancas eram dependentes
afetivamente, ja que buscavam a quase todo momento a presenca da professora em suas
mesas. Até mesmo pediam para a professora medir a temperatura para ver se estavam com
febre, olhar a garganta para ver se estava inflamada, entre outras atitudes.

No inicio até pensei que era uma tentativa dos alunos para sairem mais cedo da
escola. Quando questionel a professora sobre esse fato, ela nos disse que, as vezes, quando
ficava com dlvida sobre eles estarem realmente com problemas de sallde, pedia para que
fossem até a sala da coordenacdo, para que la fosse decidido qual a melhor atitude a ser
tomada: ficar na escola ou ir para casa. Entretanto, se fosse decidido que era conveniente
irem embora, rapidamente eles pediam para ficar. Sendo assim, conclui que eles
necessitavam simplesmente de atencao.

Em suma, tratava-se de criancas felizes, abertas a novas propostas de ensino, ja
gue se fizeram extremamente receptivos ndo sd ao que estavamos propondo, a presenca de

uma pessoa estranha em sua sala— a pesquisadora.

A coordenadora Maria

A Coordenadora Mariatem 46 anos, € casada, formada primeiramente no curso de
Magistério, e depois, por necessidades pessoais em aperfeicoar seus conhecimentos sobre
as questdes educacionais, em Pedagogia pela Universidade Federal de Uberlandia.

A coordenadora afirma que sb depois de ter feito o curso de Pedagogia € que teve

coragem e confiangca em S mesma para sair do espaco da sala de aula e passar a trabalhar
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diretamente com as professoras, gjudando-as no processo de elaboragéo de suas aulas e
atividades, entre outrastarefas.

Maria afirma que ndo existe outra profissdo para ela que nao seja relacionada a
escola, aos alunos, aos professores, e que a paixao pelo que faz é tanta que ndo pensa nem
a0 menos em se aposentar, ja que sempre esta a frente de algo novo, de objetivos que a
motivam a continuar sempre.

Ela comenta que com fregquéncia sua sala, na qual recebe professores, aunos e
pais, se transforma em um consultério psicoldgico, jA que as pessoas ndo a procuram
apenas para resolver sobre os contelidos que vao ser ministrados em uma prova, no caso do
professor, ou mesmo para conversar sobre o comportamento do seu filho, no caso dos pais.
Varias sd0 as vezes em que estes Ultimos aparecem pedindo ajuda para solucionar
problemas e para que seus filhos sgam assistidos mais de perto, devido a problemas
familiares; professores desabafam sobre dificuldades profissionais, sentindo-se inseguros
sobre a escolha de sua profissdo; alunos pedem auxilio para resolver problemas
emocionais, entre outros. Maria entende que essa ndo € a funcéo da escola, mas diz que,
como educadora, jamais ird negar esse respaldo psicolégico, ja que lida diariamente com
pessoas que possuem sentimento e ndo com maguinas.

Na busca de compreender melhor essa teia de relagdes na qual se encontra
inserida, a coordenadora, em 2004, pleiteou uma vaga no curso de Especializagdo em
Psicopedagogia oferecido pela Universidade Federal de Uberlandia, e revela que esse curso
a gjudou a compreender melhor e até mesmo atratar de uma forma diferenciada as pessoas
gue adentram o espaco da sua sala em busca de solucgdes para seus problemas.

No que tange a formacdo dos professores, a coordenadora afirma que esses
possuem uma grande dificuldade em diferenciar, ou seja, modificar a prética que lhes foi

ensinada na Universidade. Por esse motivo, muitos dos professores ndo conseguem
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trabalhar de uma forma integrada, interdisciplinar ou mesmo globalizada, como propds o
nosso trabalho, em decorréncia da visdo arraigada e equivocada que adquiriram em seus
cursos de graduagdo, os quais, em sua maioria, se caracterizam por uma visdo disciplinar e
fragmentada do ensino.

Mesmo reconhecendo essa dificuldade do docente no espaco escolar, ela se diz
aberta a apoiar os professores que decidirem se aventurar em novos caminhos. O que na
verdade a deixa preocupada sdo os professores que as vezes, por falta de conhecimento,
acabam atrapalhando a aprendizagem dos alunos nessa busca da inovagdo simplesmente
pelo modismo. Esse fato foi um dos fatores que a fez ficar insegura no primeiro momento

em relacdo ao aceitar ou ndo o trabalho que haviamos proposto em sua instituicdo escolar.

A sala de aula da professora Marcia

A sala de aula da Professora Mércia, espaco no qual foi realizada a pesquisa, é
uma sala de 32 série do ensino fundamental no periodo vespertino. Como ja mencionado, €
composta por 35 alunos, sendo apenas quatro deles repetentes.

Essa sala apresentava alguns problemas estruturais, como carteiras quebradas,
falta de um armério para a professora guardar seus materiais e de seus alunos; e, 0 mais
grave,a sua localizacdo, ja que se situava ao lado da quadra onde se realizavam as aulas de
Educacéo Fisica. 1sso muito prejudicava as aulas da Professora Mércia, que, para amenizar
esse transtorno, tinha que fechar ajanela, desse modo tornando insuportavel o calor na sala

deaula
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Como a sdla de aula era utilizada no periodo da manha por outra turma, seus
alunos ndo podiam expor seus trabalhos, pois no dia seguinte todos os materiais eram
encontrados rasgados.

Esse fato pode ser observado quando os alunos, durante este projeto de pesquisa,
produziram cartazes sobre 0 desperdicio da agua e os afixaram nas paredes, por acreditar
gue era importante mostrar aos colegas da outra turma algumas medidas do uso racional
desse recurso. Infelizmente, no dia seguinte o que havia restado eram pedacos de papel no
lixo, 0 que deixou muito triste ndo sO os aunos, mas também a professora e a
pesquisadora, que foram testemunhas do esforgco deles para construir os cartazes.

No entanto, essas dificuldades ndo faziam com que os alunos perdessem a sua
alegria e a satisfacéo de estar no ambiente escolar, fato que é peculiar aos alunos das séries
iniciais. Por esse motivo, a professora se sentia muito bem com a sua turma, mesmo se
tratando de alunos que eram vistos pelas suas colegas de trabalho como os piores das 3*
séries. Afirmava que esta marginalizag@o que ocorria com seus alunos so fazia com que ela
cada vez mais quisesse gue eles fossem os melhores, apresentassem resultados, para assim

desmentir essa rotulagéo.

Escola da professora Mércia

A escola em que a Professora Mércia trabalha situa-se na cidade de Uberlandia. O
prédio da escola possui uma 6tima infra-estrutura, trés andares, 22 salas de aula, salas para
a administracdo, salas para atendimento odontoldgico, psicolégico, um amplo pétio e
quadra para realizacdo das aulas de Educacéo Fisica.

Além de todos esses espacos, a escola ainda dispde de laboratérios bem
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equipados para as aulas de Ciéncias e outras disciplinas, o que favorece os professores no
desenvolvimento de experiéncias. A escola também possui uma horta hidropdnica da qual
os aunos, sob orientagdo de um dos professores, utilizam os produtos nas refeicOes
oferecidas na escola.

A escola possui uma boa estrutura pedagdgica, e as professoras, pelo menos da 32
série, sdo auxiliadas pela coordenadora nas suas préticas pedagdgicas. A coordenadora
realiza reunides semanais para saber como estd o andamento das turmas, bem como as
guda na elaboracdo de suas aulas, as aconselha sobre algum problema vinculado aos
alunos, entre outras praticas que se fazem primordiais para a concretizacdo da pratica
docente.

Os professores também sdo bastante incentivados a promover festas na escola,
competicdo de conhecimento entre as turmas e feiras de Ciéncias, 0 que faz deste espaco

algo dinémico e sadio para o desenvolvimento interpessoal dos alunos.

Um diatipico de trabalho na sala da professora M arcia

A professora Mércia, todos os dias, chegava impreterivelmente a escola as 12:30,
pois necessitava de um tempo extra para arrumar 0s materiais que seriam levados a sala de
aula, bem como conversar um pouco com seus colegas.

As 13:00 iniciavam-se as aulas. Os alunos adentravam a sala de aula em
polvorosa, parecia que ndo ia ter como controlé-los, mas em apenas cinco minutos ela
colocava-0s em ordem e com todas as carteiras organizadas.

Todos os dias, as aulas iniciavam-se com Portugués ou Matematica, sendo que a

professora fazia muito uso de exercicios do livro didatico, bem como do quadro negro,
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momento no qual pedia para os alunos solucionarem as atividades haviam sido passadas

para casa, e as corrigia oramente com os outros aunos que tinham ficado em suas

cartairas.

Pelo cronograma estabelecido pela escola, era a seguinte a distribuicdo das aulas:

Segunda-Feira Tercafeira Quarta-Feira | Quinta-Feira Sexta-feira
Portugués Portugués Portugués Matemética Literatura
Portugués Portugués Portugués Matemética Literatura
Matematica Portugués Matematica Portugués Artes
Geografia Matemética Histéria Ciéncias Artes
Geografia Matemética Histéria Ciéncias Ed. Fisica

Vale ressaltar que as disciplinas da sexta-feira s8o0 ministradas por outros
professores, porque, nesse dia, a professora é liberada para reunides no CEMEPE (Centro
de Estudos e Projetos Educacionais) ou com a coordenadora pedagdgica da 32 série.

Nos horarios ingtituidos para Portugués, a professora usava muito do recurso da
leitura e da interpretacdo de texto, lia e relia 0 mesmo texto com todos os aunos, e em
seguida as criangas respondiam perguntas por ela mesma elaboradas. As aulas dessa
disciplina sempre eram as melhor preparadas, talvez pela preferéncia da préopria professora,
mas mesmo assim ndo se notava, nos alunos, o despertar de curiosidade e criatividade.

De acordo com Ferreira apud Miranda (2003), é muito importante o professor
estimular a criatividade de seus alunos, pois é quando estes aprendem a ter mais autonomia
e a serem criativos e criticos com seu proprio trabalho, tornando-se, assim, mais
independentes.

Durante o periodo de observacdo na sala da professora Mércia, as atividades ndo
foram muito diversificadas e variavam dentro dos mesmos objetivos. Era feita vérias vezes

a leitura de um mesmo texto na aula de Portugués, o qual, muitas vezes, ndo condizia com
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a redlidade dos alunos. Na aula de Matemédtica, eram passados exercicios de operagoes,
para os quais era utilizada a seguinte dindmica: copia da lousa, resolucéo no caderno e
resposta na lousa. Infelizmente alguns alunos terminavam a resolucdo desses exercicios
com muitas dlvidas, pois ndo eram questionados sobre as suas dificuldades e, assim,
passava-se para outro contelido e as duvidas se acumulavam. Ja nas outras disciplinas,
como Ciéncias, Geografia e Historia, os aunos apenas respondiam questionérios e 0s
memorizavam para as provas. Nem mesmo experiéncias contidas no livro de Ciéncias
eram realizadas, ja que a professora Marcia dizia: “ Estas experiéncias sdo pura perda de
tempo, sO perdemos tempo e o0s alunos ndo conseguem aprender nada, pois eles nao
possuem ainda maturidade para realizarem este tipo de trabalho em sala, ficam muito

dispersos’ . De acordo com Carvaho (1998),

A principal funcdo das experiéncias €, com a gjuda do professor e a partir
das hipéteses e conhecimentos anteriores, ampliar o conhecimento do
aluno sobre os fendmenos naturais e fazer com gque ele as relacione com
sua maneira de ver o mundo (p. 20)

Santos (2005) acrescenta que as experimentacOes, entre outros beneficios,
oferecem a0 educando oportunidades de vivenciar 0 processo de investigacéo cientifica,
auxiliam a compreensdo de conceitos basicos e desenvolvem a capacidade de resolver
problemas. Mas € importante o professor saber que a experimentacéo por s SO ndo garante
a aprendizagem do aluno, sendo ela apenas de uma das estratégias que facilitam a
aprendizagem.

Diante desses dados de observacdo apresentados, pode-se concluir que a
professora Mércia mantinha sua pratica voltada para uma metodologia tradicional, que, de
acordo com Mizukami (1986), caracteriza-se por estar centrada no professor e levar em
conta 0S aspectos que sG0 externos aos alunos, isto €, o programa, as disciplinas, as

estratégias didéticas, etc. Nessa abordagem de ensino, o aluno é considerado como um ser
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pronto e acabado, que apenas necessita receber informagdes. O papel do aluno é limitar-se
a executar tarefas que lhe sdo passadas pelo professor. O papel do professor é o de
informar e conduzir seus alunos em direcdo a objetivos que lhe sdo externos, escolhidos
pela escola e/ou pela sociedade, nunca pelos sujeitos do processo.

Com relagdo a dindmica dos horérios em sala, esta ocorria da seguinte forma.
Apo6s 2 horérios de Portugués e 1 de Matematica, por exemplo, na segunda-feira, os alunos
iam para o recreio. Ndo salam todos de uma vez, mas fila por fila, o que evitava confusdo e
até mesmo a desordem. Os alunos tinham 30 minutos de intervalo, tempo que era utilizado
pela professora para repor suas energias e voltar para os préximos 2 horérios.

Quando batia o sinal no final do recreio, os alunos imediatamente voltavam para a
sdla de aula, mas ndo para dar inicio a uma outra disciplina, e sim, nesse dia
especificamente, para dar continuidade ao conteldo de Matemética, que havia sido
interrompido em decorréncia do intervalo.

Os dois ultimos horérios eram dedicados as aulas de Ciéncias, Geografia, Historia,
Artes ou Educacdo Fisica. Podia-se, entdo, perceber o desinteresse da professora por essas
aulas, ja que, embora os alunos tivessem voltado ha pouco tempo do intervalo, ela Ihes
cedia 10 minutos, que muitas vezes se transformavam em 15, para irem, um por vez, ao
banheiro.

Também nessas aulas ela permitia que fossem a biblioteca para renovar ou fazer a
troca de seus livros, fato que também atrapalhava a continuidade da aula.

Quando todos estavam em sadla, eram utilizados como recurso o livio e 0s
guestiondrios. Os alunos ndo faziam perguntas, e até mesmo a professora se fazia mais
calada, utilizando o tempo para colocar em dia seu diério de classe, correcdo de provas e

cadernos. Essas atividades, entretanto, deveriam ser realizadas nos dias denominados de
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mabdulos, nos quais os professores sdo dispensados de suas aulas para colocar em dia suas

atividades extra-aula.

Ao andlisar o contexto da sala de aula da professora Mércia, deve-se atentar para

algumas recomendacgdes que Antunes (2002), amparado nas idéias de Vygotsky, considera

essenciais para a construcdo de uma pratica educativa que tenha por objetivo despertar o

aluno para a apropriacdo dos conhecimentos e exploracdo de conteldos, uma prética

permeada de atividades que |he permitam trabalhar de maneira satisfatéria e alegre na

busca de conhecimentos:

o

Faca do saber que seu aluno possui a ancora para 0s novos saberes a serem
trabalhados;

Relacione os temas de suas disciplinas as experiéncias das emoc¢fes ou do
funcionamento do corpo de seus aunos;

Para guardar elementos na memdria de seus alunos, use a coeréncia, emocao e
motivagao, ou, se puder, ostrés;

Exercite sempre habilidades operatérias como analisar, comparar, criticar,
relacionar, classificar, deduzir, localizar, sugerir e outros;

Faca seu auno falar das coisas que aprendeu por meio de linguagens
pictéricas, gréficas, numéricas, mimicas, sonoras e outras,

Vale mais avaliar o progresso do aluno que o volume quantitativo dos saberes
que armazenou;

Apresente os temas sob a forma de desafios, estudos de caso, SituagOes-
problema, enigmas desafiadores,

Nunca apresente ao aluno uma resposta que ele pode conquistar sozinho;
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0 Ao desenvolver um tema, busque refleti-lo nos objetivos da disciplina e nos da
educacédo integral;
o Converse, interrogue, entreviste, indague, pergunte tudo que puder aos alunos

e, dessa maneira, resgate o universo vocabular que, entdo, ele passard a usar.

Reconhecemos que esses sao conselhos extremamente relevantes para a préatica
docente em sala, mas que na maioria das vezes ndo sdo utilizados devido a quantidade
enorme de aulas ministradas pelo professor, atividades extra-aula,um pensamento ainda
alinhado a uma proposta disciplinar, enfim, problemas que prejudicam o plangjamento e a
realizacéo de uma“boaaula’.

De acordo com Donatoni (2002), devemos compreender melhor os professores de
1% e 4° Séries, ja que €eles, aém de terem que dominar com eficiéncia os contelidos de
diversas disciplinas a serem ensinadas, também devem ser capazes de pensar esses
contelidos no processo geral de escolarizagdo, ou seja, conseguir articular o didatico e o
pedagdgico no processo de ensino-aprendizagem, buscando dessa forma criar uma pratica
pedagdgica mais eficiente e abrangente.

Mas, em virtude dessas diversas dificuldades, o professor acaba fazendo da suas
aulas algo enfadonho, capaz de levar o aluno a descrenca de aprender. Em busca de mudar
esse cendrio, o docente deve fazer dos conteidos trabalhados em sala temas que levem os
estudantes a compreensdo do seu entorno, sujeitos participantes e entendedores das
guestdes que os circundam, ou sea, buscar a concreticidade e a aprendizagem
significativa.

Quanto a esses Ultimos aspectos, na sala da professora Mércia, embora as
disciplinas Ciéncias e Geografia os favorecam por tratarem, principalmente nessas séries

iniciais, de temas préximos ao cotidiano dos aunos, essa oportunidade ndo era
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aproveitada. Por exemplo, quando a professora abordava a questéo do tratamento de &gua
na cidade, em nenhum momento foi mencionado o sistema de tratamento da cidade de
Uberléndia e muitos alunos nem sabiam o que era DMAE (Departamento Municipal de
Agua e Esgoto).

Mesmo com todos esses problemas, diariamente era permitido aos alunos guardar
0S materiais 10 minutos antes de bater o sinal, para assim poderem conversar com seus
colegas de sala. Aquilo de fato era saudavel para as criancas, mas ndo quando a professora
ndo estava tendo sucesso no ensino-aprendizagem dos contelidos ministrados nos dois
ultimos horérios.

Ao término da aula, com a saida dos alunos, a professora perguntava se havia
percebido o desinteresse deles pela disciplina de Ciéncias. Dizia que isso a deixava
desmotivada, mas demonstrava confianca de que, com a hova proposta, poderiamos mudar
aquele cenario.

Na verdade o desinteresse dos alunos justificava-se pelo que Libaneo (1994) diz
guando afirma que o estilo convencional das aulas, geralmente igual para todas as
matérias, a falta de entusiasmo e despreparo do professor, a dificuldade em tratar os
contelidos de uma forma dindmica e viva contribuem para esta situacdo narrada pela
professora, “ j& que o aluno se empenha quando percebe a necessidade e importancia do
estudo, quando sente que esta progredindo, quando as tarefas escolares |he déo

satisfagdo” (p. 108).
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OSACHADOS DA PESQUISA: O PROPOSTO E O VIVIDO

“ Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo.
Todos nés sabemos alguma coisa. Todos
nos ignoramos alguma coisa. Por isso
aprendemos sempre” .

(Paulo Freire).

“ O professor pensa ensinar 0 que sabe, o
gue recolheu nos livros e da vida, mas o
aluno aprende do professor nao
necessariamente 0 que O outro quer
ensinar, mas aquilo que quer aprender” .

(Affonso Romano de Sant’ Anna).

A escolha do tema Agua

No intuito de definir as possiveis articulagdes entre os conhecimentos de
Geografia e Ciéncias, era preciso identificar quais os topicos dos contelidos favoreceriam a
construcdo dos conceitos de forma globalizada, ou seja, era preciso definir um eixo
comum. Na pesquisa realizada, a busca de tal eixo resultou na possibilidade de elegermos
uma tematica que fosse enfocada valendo-se tanto dos aspectos relacionados aos interesses
dos alunos como dos aspectos do meio real proximo em direcdo a uma realidade remota,
sem esquecer do método globalizado, isto €, ndo fragmentando os conhecimentos.

Para isto, a edratégia didatica era desencadear as atividades a serem
desenvolvidas valendo-se da temética como elemento aglutinador dos contelidos. Desse
modo, ficou definido com a professora da escola que trabalhariamos com o tema &gua,
estimulando a capacidade critica de realizar escolhas e assumir responsabilidade pelos atos

praticados.
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Embora haja um apelo da midia sobre a importancia da agua e sobre a gravidade
dos problemas urbanos e ambientais envolvendo esse recurso, as instituicdes escolares
parecem ndo ter atentado para a relevancia dessa tematica, ja que podemos verificar um
certo distanciamento em relacéo a ela no espaco escolar.

Esse assunto € em geral abordado com entusiasmo nas escolas, pelos professores,
no Dia Internacional da Agua, quando estes se retinem para fazerem trabalhos interligados
com outras disciplinas e os estudantes sdo incentivados a produzir poemas, pinturas, entre
outras atividades. Contudo, a Agua n&o deve ser um tema de um dia, ou de uma semana na
vida dos alunos, pois, como afirma Morais (2004), vivemos em um tempo de urgéncia, em
gue a situacdo ambiental precisa encontrar-se inserida nos curriculos, para assim
buscarmos instituir nas escolas uma revolucdo ecopedagdgica que estude os componentes
naturais dos ecossistemas juntamente com a formagéo do educando como cidaddo nesse
mundo em transformagao.

O tema &gua esta presente na vida dos alunos desde a infancia, sendo inclusive
definido como contetido curricular do ensino fundamental. Desse modo, o conhecimento
sobre esse assunto deve ser transmitido ao longo do desenvolvimento do individuo, pois se
trata da forma como este ira lidar com o0 meio em que vive. Caso ndo tenha conhecimento
para atuar de forma adequada, ele podera prejudicar o equilibrio necessério a vida de todos
0S Seres Vivos.

Nesse sentido, a temética envolvendo os recursos hidricos torna-se de interesse
geral e imprescindivel nas discussdes que permeiam 0S espagos escolares, pois a ma
utilizacdo deles, aém de colocar em risco a sobrevivéncia do componente bioldgico,
inclusive 0 Homo Sapiens, impde obstaculos ao desenvolvimento, aumenta a tendéncia a
doencas de veiculacdo hidrica e traz sérios problemas econdmicos e sociais. Desse modo,

gera desigualdade populacional e as demandas sobre os recursos hidricos superficiais e
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subterraneos sdo algumas das principais causas da crise.

Como afirma Morais (2004), mesmo dependendo da &gua para a sobrevivéncia e
para 0 desenvolvimento econdmico, a sociedade, em decorréncia de seu crescimento
desenfreado e pela ocupacdo de determinadas areas, a esta poluindo e degradando. O
despejo de residuos liquidos e solidos em rios, lagos e represas e a destruicdo das éreas
verdes, como florestas e matas galerias, tém produzido uma continua e sistemética
deterioracdo em relacdo a quantidade e a qualidade da &gua. Como a &gua escoa, se ndo
houver mecanismos no solo para a penetracdo desse recurso, tais como rios, florestas e
lagos, as reservas sO tendem a diminuir. 1sso gera problemas sérios para as areas nas quais
ocorre a formacdo de aquiferos subterrneos, cuja recarga esta diretamente relacionada
com a manutencdo da cobertura vegetal natural.

A &gua subterranea é uma parte integrante do Ciclo da Agua. De acordo com
Tundisi (2003), o chamado Ciclo da Agua corresponde ao caminho que a &gua percorre na
natureza. A chuva, basicamente, é o resultado da &gua que evapora dos lagos, rios e
oceanos, formando as nuvens. Quando as nuvens estéo carregadas, liberam a dgua na terra.
Ela penetra o solo e vai alimentar as nascentes dos rios e 0s reservatorios subterrdneos. Em
contato com as &guas dos oceanos, mistura-se a elas, volta a evaporar, chove e cai naterra.
Esse ciclo se completa com as &guas novamente se evaporando. Para a agua que atinge a
superficie da terra como chuva existem trés opdes. escorrer pelo terreno, infiltrar no solo
ou evaporar. A adgua que escorre vai diretamente aos rios, riachos e lagos e se encaminha
para o0 oceano. A que se infiltra é levada através do solo até a zona saturada, onde a agua
preenche todos 0s espacos entre as particulas do solo e das rochas formando o manancial
de &gua subterranea.

Reboucas (2004) afirma que as éguas subterraneas correspondem a 97% de toda a

agua doce encontrada no planeta (excetuando-se as geleiras e calotas polares). As reservas

79



subterraneas geralmente sdo formadas e reaimentadas pelas &guas de chuvas, neblinas,
neves e geadas, que fluem lentamente pelos poros das rochas. Normalmente esses
reservatorios possuem agua de boa qualidade para 0 uso humano (égua potavel), devido ao
processo de filtragem pelas rochas e por reagdes bioldgicas e quimicas naturais. Por ndo
ficarem na superficie, sGo mais protegidas de diversos agentes poluentes do que as aguas
derios e lagos.

A formacdo desses aguiiferos subterréneos pode ocorrer de formas variadas: com
centenas de metros de espessura; quildmetros de extensdo; poucos ou centenas de metros
de profundidade; e até mesmo entre camadas de rochas pouco permeaveis - 0s aquiferos
confinados.

Segundo Tundisi (2003), a litologia do aguifero, ou seja, a sua constituicdo geoldgica
(porosidade/permeabilidade intergranular ou de fissuras) é que determinara a velocidade da
&gua em seu meio, a qualidade da &gua e a sua qualidade como reservatério. Essa litologia
€ decorrente da sua origem geoldgica, que pode ser fluvial, lacustre, edlica, glacial e
aluvial (rochas sedimentares), vulcanica (rochas fraturadas) e metamérfica (rochas
calcéreas), determinando os diferentes tipos de aguiiferos.

Quanto a porosidade, existem trés tipos aquiferos:
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POROSO FISSURAL CARSTICO

/

Figural- Tipos de aqliiferos quanto a porosidade
Fonte: BOSCARDIN BORGHETTI et al. (2004)

Aquifero poroso ou sedimentar é aguele formado por rochas sedimentares consolidadas,
sedimentos inconsolidados ou solos arenosos, onde a circulagdo da agua se faz nos poros
formados entre os gréos de areia, silte e argila de granulacéo variada. Constituem os mais
importantes aquiferos, pelo grande volume de &gua que armazenam e por sua ocorréncia
em grandes &reas. Esses agiiferos ocorrem nas bacias sedimentares e em todas as varzeas
onde se acumularam sedimentos arenosos. Uma particularidade desse tipo de aquifero é
sua porosidade quase sempre homogeneamente distribuida, permitindo que a agua flua
para qualquer direcdo, em funcéo tdo somente dos diferenciais de pressdo hidrostatica ali

existente. Essa propriedade é conhecida como isotropia.

Aquifero fraturado ou fissural é formado por rochas igneas, metamérficas ou cristalinas,
duras e macicas, onde a circulacdo da agua se faz nas fraturas, fendas e falhas, abertas
devido a0 movimento tectonico. Ex.: basalto, granitos, gabros, fildes de quartzo, etc. A

capacidade dessas rochas de acumularem &gua esta relacionada a quantidade de fraturas,
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suas aberturas e intercomunicacdo, permitindo a infiltracdo e fluxo da &gua. Pocos
perfurados nessas rochas fornecem poucos metros cubicos de &gua por hora, sendo que a
possibilidade de se ter um poco produtivo dependerd, téo somente, de esse pogo interceptar
fraturas capazes de conduzir a agua. Nesses aqiiferos, a dgua so pode fluir onde houver
fraturas, que, quase sempre, tendem a ter orientagOes preferenciais. S&o ditos, portanto,
aquiferos anisotrépicos. Um caso particular de aquifero fraturado € representado pelos

derrames de rochas vulcéanicas basdlticas, das grandes bacias sedimentares brasileiras.

Aquifero céarstico (Karst) é formado em rochas calcareas ou carbondticas, onde a
circulacdo da agua se faz nas fraturas e outras descontinuidades (diaclases) que resultaram
da dissolucédo do carbonato pela &gua. Essas aberturas podem atingir grandes dimensoes,
criando, nesse caso, verdadeiros rios subterrdneos. Sdo aquiferos heterogéneos,
descontinuos, com &guas duras, com fluxo em canais. As rochas sdo 0s calcérios,
dolomitos e marmores.

Mesmo com a descoberta destes aquiferos, o problema da escassez de agua
potavel no planeta ainda é grave, o que gera discussoes e debates nos meios de informacao
como atelevisdo, jornais, dentre outros, com 0s quais 0s alunos entram em contato, o que
faz com que a discussdo desse assunto seja imprescindivel na escola, nos diferentes niveis
de escolaridade. Evidentemente, s0 necessarios recortes diversos, com aprofundamentos
distintos para os diferentes niveis de escolaridade, devendo-se levar em conta a

contextualizagéo a partir de temas atuais.
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A Agua no livro didatico e nas Diretrizes Curriculares Municipais

Mesmo sendo uma tematica considerada de grande relevancia para a formacéo dos
educandos, o tema Agua, quando trabalhado nas séries inicias, € geralmente tratado de
forma superficial, enfadonha e desvinculada das situacdes reais vividas pelos alunos.

O livro didético, na maioria das vezes, contribui para gerar esta situagdo, pois, em
geral, determina as situagcdes em sala de aula e ndo busca trabalhar com assuntos préticos
ligados a0 meio do aluno.

Segundo Colognese (1996), faz-se necessario repensar o ensino de Ciéncias, bem
como as concepgdes de quem o ministra, pois a escola vem trabalhando de forma resumida
as definicbes, com matérias descritivas retiradas dos livros didaticos e duvida da
capacidade de aprendizagem dos seus educandos, 0 que os leva a pensar que a Ciéncia esta
forado seu cotidiano, ou mesmo de sua realidade.

Na mesma linha da autora acima, Jakes (2006) aponta que, assim como 0 ensino
de Ciéncias, o de Geografia deve ser visto sob uma outra ética no espaco escolar, pois este
conhecimento ndo pode mais se restringir apenas a exposicao do professor, a leitura do
livro didético, & memorizagdo de conceitos ou as respostas de questionarios. E algo muito
mais complexo e desafiador: envolve a compreensdo de um modo de pensar e explicar o
mundo, pautada em nocdes, conceitos, procedimentos e principios por intermédio dos
guais os fatos séo estudados e contextualizados temporal e espacialmente.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997) preconizam, em suas orientacoes
didaticas, a importancia de o professor utilizar, adém do livro did&ico, materiais
diversificados (jornais, revistas, computadores, filmes etc.), como fonte de informacgéo, de
formaaampliar o tratamento dado aos contelidos e fazer com que o aluno sinta-se inserido

no mundo a sua volta. Porém, em conseqiiéncia das condicdes existentes em muitas das
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nossas escolas, o livro didético tem sido praticamente o Unico instrumento auxiliar da
atividade de ensino. Para o auno, congtitui-se numa valiosa fonte de estudo e pesquisa,
ajudando-o a complementar as anotactes de seu caderno. Para o professor, € o principal
roteiro empregado na programagao e desenvolvimento das atividades em sala de aula ou
extra-classe.

Os livros didéticos de Ciéncias e Geografia apresentam 0s seguintes topicos

relativos ao tema agua:

Ciéncias
0 Osestados fisicos da agua;
0 A agua potavel;

o O CiclodaAgua.

Geografia
0 Ascidades e suas atividades industriais e agricolas;
0 Extrativismo vegetal; mineral e animal;

0 Induastria e suas implicacOes.

Em Ciéncias, o topico sobre o ciclo da &gua consta no livro didético, mas ndo
integra as Diretrizes Curriculares da rede municipal de ensino. Em decorréncia deste fato, a
professora preferia deixar este assunto de lado, pois, segundo ela, ndo atendia as diretrizes

pedagdgicas.

Programa de Ciéncias da 3% série nas Diretrizes Bésicas do Ensino de Ciéncias de

1% a 8° séries do municipio de Uberlandia



Agua:

Caracteristicas da Agua;

Estados fisicos da Agua e identificacéo de algumas mudancas de estado;
Influéncias: Importancia da Agua;

Medidas para evitar o desperdicio;

Alguns agentes poluidores;

Doencas transmitidas pelas aguas contaminadas.

Programa de Geografia da 3% série nas Diretrizes Basicas do Ensino de Geografia
de 1% a 8% séries do municipio de Uberlandia

O espaco da producao na cidade;

O uso dos recursos naturais nas atividades industriais: solo, ar, &ua, recursos
minerais,

Destruicdo dos recursos naturais nas atividades industriais, poluicdo do ar;
esgotos; lixos,

As relacdes cidades-campo;
O meio ambiente e sua dinamica;
A producédo econdmica no campo.

Os topicos apresentados tanto no livro didético como nas Diretrizes curriculares
municipais poderiam ser perfeitamente trabalhados a partir de uma proposta globalizadora
na qual o tema norteador seria a &gua, ja que existem inter-relagdes entre eles, como, por
exemplo, a maneira como a agua € utilizada nas cidades, nas atividades agricolas e
industriais, a utilizacgo deste recurso hidrico e como ele esta disposto na natureza.

Trabalhando nessa perspectiva, seria possivel que os estudantes tivessem acesso

aos mais diferentes enfoques (econdmico, social, politico e cultural) sobre o tema. Mas,
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infelizmente, os contelidos, na maioria das vezes, sdo apresentados no livro didético de
forma estética, sem preocupacdo em relaciona-los com o mundo vivido dos alunos,
apresentando atividades de carater mecanico e repetitivo, que ndo favorecem a construcéo
do conhecimento e nem articulam os diferentes dados da realidade e, menos ainda, das
diferentes éreas do saber.

Ampliando essa andlise, Gebran (1996) assevera que o modo de ensinar e 0

movimento do viver da sociedade sdo contraditorios:

percebe-se [...] umaincoeréncia entre 0 modo de ensinar e 0 movimento
do viver da sociedade, incoeréncia esta representada pelo fato de se
ensinar 0s contelidos de Geografia como disciplinas pretensamente
“neutras’ e que mascaram a realidade. Deixa-se de lado a ligagcdo do
contelido ensinado com a vida, como se no momento exato em que o
aluno tivesse contato com 0 mesmo, ndo estivesse vivendo situagdes que
este mesmo contedido pudesse explicar, fazer compreender ou transformar

(p. 8).

Nesse sentido, sobre o0 modo de ensinar, as observacdes in loco na sala de aula
sugerem que o tema Agua € tratado de modo pouco significativo.

Interessava-nos saber, para aém dos contelidos que eram ministrados aos alunos
das séries iniciais do ensino fundamental, também como os temas eram explorados em sala
de aula pela professora. Esta revelou que apresentava aos seus alunos o recurso natural
agua como fonte importante para higiene pessoal, para higiene da casa, preparacdo de
alimentos. Em Geografia comentou que ndo fazia referéncia a nenhum aspecto ligado ao
tema.

Na nossa concepcdo, esse enfoque dado aos conteldos precisava ser
ampliado/mudado. Para isso era necessario buscar novos pressupostos em Ciéncias e
Geografia. Apostamos, no caso, em Ciéncias e Geografia inseridas em uma dimensdo
espacia (local, regional, nacional e internacional), social, cultural e econdmica, trabalhada
sob um novo enfoque, mantendo em esséncia os conteldos, porém modificando os
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pressupostos de andlise. Assim, o aluno continuard estudando a importancia da agua,
todavia a mudanca no enfoque tedrico-metodolGgico € que ira proporcionar uma ateracéo
qualitativa nos contelidos, transformando-os em instrumentos de mediacdo entre a escolae

0 meio real.

Umatrilha a seguir

A proposta de trabalho tem como ponto de partida a prética da professora - 0 que
fazia, como fazia. Nesse sentido foram fundamentais as discussdes redlizadas a respeito
dos componentes curriculares Ciéncias e Geografia, na perspectiva de (re)elaborar os
saberes favorecendo uma aprendizagem mais significativa, mais préxima do real. Assim,
esse momento foi de extrema importancia, porque estabeleceu uma responsabilidade
coletiva e solidéria, entre professora e pesquisadora, diferente daquela em que se apresenta
um receituario de como devem ser realizadas as atividades em sala de aula.

A idéia era transformar os conteldos estéticos, imutéveis em reais, dindmicos e
concretos, privilegiando a qualidade e ndo somente a quantidade assimilada pelo aluno, a
fim de que o0 processo de ensino-aprendizagem em Ciéncias e Geografia pudesse contribuir
para 0 desenvolvimento do pensamento da crianga, para a compreensdo do espago que a
rodeia

N&o se trata de uma proposta fechada, pois os caminhos da acdo foram se
esbocando pouco a pouco. Assm, ndo se restringe apenas a um roteiro de
trabalho/atividades, pois se pretendia que a organizagdo do plano de trabaho fosse
diferente de uma listagem de contelidos descomprometida com uma visao globalizada do

meio real.
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Nesse sentido, primeiramente elencamos 0s seguintes aspectos a serem explorados

na tematica agua:

0 pontosde vistaglobal eloca,;

0 conservagao dos recursos hidricos,

0 cuidados com a sua qualidade;

0 ocupacao das &reas de mananciais;

0 condi¢Bes do sistema de saneamento basico;

o relacdo entre &gua e salde;

o

abordagens atuais;

o

legislagéo.

No plangiamento das acbes, uma das preocupactes era definir quais as atitudes
que se desgjava modificar e/ou estimular, lembrando que a mudanca de habitos e costumes
depende do envolvimento de todo o grupo da escola com os problemas em questdo e do
desgjo constante de encontrar solucdes para uma melhor qualidade de vida no planeta.

Além disso, era importante considerar que as pessoas passam a respeitar as
normas de conservagdo dos recursos naturais principalmente quando compreendem
conceitualmente essa necessidade.

Nesse sentido, Colognese (1996) pondera que devemos elaborar para 0S Nossos
alunos atividades que privilegiem a ac¢éo, de tal forma que eles mesmos sejam capazes de,
no futuro, produzirem as suas agdes, percebendo a importancia do conhecimento que esta
sendo recebido e assmilado naguele momento para a compreensdo dos seus problemas
enquanto cidaddos. Assim, o professor estara propiciando a estruturacdo da acdo,
contribuindo para que ela se torne cada vez mais autdbnoma, aberta e curiosa.
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Quais agbes gostariamos que €eles praticassem no futuro? Como séo as condutas
em relacdo ao consumo da agua? Ha desperdicio? Ha condutas que podem levar a poluicéo
de corregos ou de outras fontes desse recurso? Como poderiamos evitar o desperdicio e a
poluicdo da &gua? Tais questionamentos auxiliaram na definicdo de quais atitudes se
esperava dos alunos.

Ademais, para 0 desenvolvimento do tema, foram destacados os seguintes

aspectos:

0 0 ciclo da agua faz com que a quantidade total de agua do planeta
permaneca sempre a mesma, apesar das continuas transformacfes de estado e
mudangas de localizagéo;

o do total de &gua existente no planeta, somente 1% € de agua doce e prépria
para consumo;

0  aégua é desigualmente distribuida na superficie terrestre, existem regides
gue tém &gua em abundancia, a0 passo que outras s80 muito secas;

o] no Brasil, pais rico em recursos hidricos, a &gua existe em maior quantidade
nas regides menos habitadas;

o] 0 modo como a ocupacdo humana se d& hoje no mundo e os graves
desequilibrios dela resultantes, além de provocar a morte de muitos animais e
vegetais, comprometem seriamente o abastecimento de agua as populacdes do
planeta.

o] 0 uso indiscriminado de &gua nas atividades industriais e agricolas, mais as
perdas relativas ao uso doméstico, acarretam o desperdicio de grande quantidade

de &gua, além de contribuir para a crise de abastecimento que ora vivemos.
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Compartilhamos da idéia de que cabe a escola debater essas questdes e é papel do

professor oferecer subsidios para que o aluno possa, de acordo com Tundisi (2003),

o] refletir sobre o grave problema da escassez de &gua que afeta bilhdes de
pessoas diariamente;

o] reconhecer a forma como esse problema se revela em diversos niveis de sua
experiéncia de vida, da questéo local ao problema global;

o] propor solugcdes em nivel individual e coletivo, para minimizar o problema
em questdo, sendo capaz de avaliar diferentes soluces em diferentes contextos
(levando em conta as possibilidades em um dado espaco e momento);

o] refletir sobre a parcela de responsabilidade do poder publico e a dos
cidaddos com relacéo a preservacdo e a utilizagdo desse recurso natural;

o] perceber-se como sujeito capaz de atuar junto a sua comunidade, para
encaminhar solugdes de problemas locais — deixar de jogar lixo nas ruas porque
este chegara aos rios, ndo desperdicar agua, cobrar das autoridades competentes
(prefeitos, vereadores) condutas que minimizem ou impegam a contaminagdo das

&guas.

Na esteira do debate, Morais (2004) pondera que, seja qual for a faixa etaria com
gue se estgja trabalhando, € importante que a escassez da gua potavel sgja colocada como
um problema que resulta, entre outras coisas, da idéia errbnea de que a natureza esta ai
para nos servir e de que esse recurso € inesgotavel. Importa, também, que os alunos
compreendam que a agua é desigualmente distribuida nas diferentes regides do nosso pais.
E preciso ainda que os aunos percebam que existem agdes que podem minimizar esse
problema, cuja implementacdo depende do poder publico e de cada cidaddo, o que
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possibilitater como principios basicos 0 conservacionismo e a sustentabilidade.

Desse modo, pensamos ser conveniente que o assunto fosse tratado no contexto
das interacBes que se estabelecem no ambiente e nas quais a agua é elemento fundamental
— compOde 0 corpo dos seres vivos, congtitui a atmosfera, 0s mares e os rios, faz parte do
solo — circulando por esses lugares, num vaivém sem fim.

Morais (2004) sugere que, como educadores, temos por obrigacdo denunciar o que
tem sido feito a0 meio ambiente. Precisamos encontrar formas didaticas de mostrar as
perversidades dos modelos econdmicos que vém destruindo as boas condi¢cbes do nosso
planeta. Mas isso necessita ser dosado com uma certa brandura por parte do professor, que
garanta a firmeza das denlincias, mas ndo faca de sua sala de aula criadouro de alunos
ressentidos. Trata-se de conscientizé-los para a agdo positiva, ou sgja, de formar cidadéos
criticos e otimistas para a mudanca da nossa realidade.

Nessa linha de acdo, nas séries iniciais, o foco do processo de ensino-
aprendizagem ndo deve ser apenas a aprendizagem de conceitos ou simplesmente o
fornecimento de explicagbes cientificas como verdade absoluta. Devemos oferecer as
criancas oportunidades para que se envolvam num clima de experimentacdo, isto &, ajam
sobre 0s objetos que Ihes oferecemos, buscando estabelecer relacdes entre o que elas fazem
e as conseqliéncias do que fazem.

As observagbes do trabalho da professora evidenciaram que a concepcao
predominante de ensino e aprendizagem era a de transmissao-recepcao. Essa concepcdo
enfatizava principalmente o caréter descritivo e memoristico. Exemplo disso foi a aula que
tratou sobre as enchentes. A preocupacdo era com a aprendizagem do conceito enchente,
sem, contudo, levar o aluno a entender 0 porqué de sua ocorréncia

A partir do observado, estruturamos, juntamente com a professora, um plano de

trabalho que priorizasse essas questdes, e principalmente gque contemplasse uma visdo mais
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globalizada dos contelidos relacionados ao ensino de Ciéncias e Geografia. A proposta que
emergiu do trabalho em conjunto entre professora e pesguisadora delimitou os seguintes
conteldos com vistas a construcdo de uma visdo globalizada de ensino, atenta aos
interesses das criancas, as estruturas de cada campo do conhecimento e as possiveis

articulagbes entre os componentes curriculares.

Medidas
p

desperdicio

N
T Agua "\_ Influendias
: pY

Enchentes

suas causas
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Considerando as dimensdes espacial, social, cultural e econbmica, € possivel
estabelecer um modelo de ensino que objetive a construcéo de conhecimentos, de modo a
conceber uma visdo mais global do meio.

Priorizando a construcdo do conhecimento e a significacdo que queriamos dar ao

tema, foram organizadas as seguintes atividades.

Atividades em foco

Ciclo da Agua

Para a primeira atividade que envolveu O Ciclo da Agua, buscamos trazer para o
ambito da sala de aula conceitos bésicos, tais como evaporacdo, transpiracéo, infiltragdo,
para melhor compreensdo dos alunos sobre o tema.

Sendo assim, o Ciclo Hidrolégico passa a ser entendido pelos alunos como o
movimento da &gua no meio fisico, pois a &gua pode estar no estado gasoso, liquido ou
solido, distribuindo-se tanto na subsuperficie e superficie da Terra como na atmosfera.
Portanto, a &gua esta em constante circulacdo, passando de um meio a outro e de um estado
fisico a outro, sempre mantendo o equilibrio, sem ganhos ou perdas de massa no sistema.

Reboucgas (2004) relaciona 0os processos que permitem a circulagdo da agua:
evaporacdo, transpiracdo, precipitacdo, escoamento superficial, infiltracdo e escoamento
subterréneo. Assim, a é&gua evapora a partir dos oceanos e corpos d' a&gua, formando as
nuvens, que, em condicdes favoraveis, dao origem a precipitacdo, seja na forma de chuva,

neve ou granizo. A precipitacdo, ao atingir o solo, pode escoar superficialmente até atingir
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os corpos d &gua ou infiltrar até atingir o lencol freatico. Além disso, a &gua, interceptada
pela vegetacdo e outros seres vivos, retorna ao estado gasoso através da transpiracao.

A &gua retorna a0 mar através do escoamento superficial pelos rios, do
escoamento subterréneo pela descarga dos agiiferos na interface agua doce/édgua salgada e,
também, através da prépria precipitacdo sobre a &rea dos oceanos.

Para que se tornasse possivel a visualizacdo de todas estas etapas, nessa primeira
atividade construimos (professora e pesquisadora) um painel no qual o auno conseguia

visualizar todo 0 movimento da agua pela natureza.
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Figura 2 — Painel Ciclo da Agua.

Para essa atividade foram utilizadas 4 aulas, nas quais surgiram as mais diferentes
perguntas, como, por exemplo: Por que a agua de Caldas Novas € quente? La ja teve
vulcdo? Por que a &gua do mar € sagada?Por que a agua de Araxa cura as pessoas?

Segundo Nestor (2000),
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€ importante ingtituir a davida como principio pedagogico, isto €, ao
trabalharmos com o0s conteldos ndo precisamos sempre construir
verdades ou colecionar fatos. Podemos com a atitude constante de
provocar duvidas e desequilibrios, fazer com que o aluno elabore sempre
novas hipéteses e faca suas relagdes. Creio que o fascinio maior esta em
mostrar que saber mais €[...] fascinante ( p.142).

Todas essas questdes foram discutidas e analisadas com os alunos. Diferentemente
do que a professora imaginava, 0os alunos ndo eram desinteressados pelo ensino de
Ciéncias, mas sim pela forma como ele vinha sendo trabalhado. De acordo com Callai
(2001), no ensino nas séries iniciais,

Em geral se descrevem paisagens distantes e, com as proximas, fazem-se
descricbes tdo impessoais que ndo parecem ser 0 mundo em que se vive.
O grande desafio € tornar as coisas mais concretas e mais reais. Um
ensino consequente deve estar ligado com a vida, ter presente a
historicidade das vidas individuais e dos grupos sociais, com um sentido
para buscar o conhecimento existente e conseguir produzir conhecimento
préprio (p.143).

Ao final dessa atividade, os alunos fizeram desenhos sobre o que tinham

entendido de tal assunto e confeccionaram textos explicando com suas préprias palavras o

Ciclo da Agua, conforme se pode ver a seguir:
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Figura 3 - A transpiracéo da dgua vai para as nuvens e as nuvens enche de gotas de agua e a evaporacéo
desce (Paula Caroline Ferreira)
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Figura4 - O Sol aguece as &guas dos oceanos, lagos, rios e mares. O Sol agquece a vegetacdo formando
pelo vapor as gotas vai precipitar vai chover e a égua cai no solo (Lais Cristina).
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A partir dessas explicagdes contidas nos desenhos, observamos que, mesmo se
expressando de uma forma sucinta, os alunos conseguiram entender o processo hidroldgico
que ocorre em nosso planeta, ja que representavam de modo adequado o Ciclo da Agua, e
guando argumentavam demonstravam a apropriagdo de novos conceitos, o0 que
demonstrava um amadurecimento das suas questdes, que visavam um entendimento mais
completo do tema.

Um outro ponto importante observado € a identificacdo da presenca de aguas no
subterraneo, aspecto considerado de dificil compreensdo para os aunos das séries iniciais,
na visdo da coordenadora.

Apés esta aula, ficou decidido pela professora, atendendo uma solicitacdo dos
alunos, que as aulas de Ciéncias ndo ficariam mais para o ultimo periodo, mas sim nos dois
primeiros, pois assim ndo correriam o risco de esse espaco ser ocupado pelas aulas de
Matemética. Esse risco existia, porque, mesmo havendo apenas dois horérios semanais
para cada disciplina (Geografia e Ciéncias), nem sempre estes eram cumpridos, pois,
guando soava a sSirene para 0 inicio dessas aulas, se as atividades de Portugués e
Matematica ndo tivessem sido finalizadas, o tempo da aula de Ciéncias ou Geografia podia
ser facilmente utilizado. A professora acreditava que nada disso poderia afetar a
aprendizagem dos seus alunos, ja que o prejudicial seria eles ndo terem decorado a tabuada
ou mesmo lido por mais de quatro vezes em voz alta 0 mesmo texto, uma vez que a

repeticdo, na concepcao dela, € que garantiria a aprendizagem. Gebran (1996) diz que

Essa pratica de reducdo do conhecimento, que acaba por manifestar-se
em diferentes momentos e situagles, revela-se também em termos do
tempo de consideracdo do conhecimento geografico, ou sgja, o professor
de 12 a 42 séries, tendo certas dificuldades em trabalhar os contetidos de
Geografia, justificadas pela formagdo ndo especifica, prefere, muitas
vezes, ignorélos ou dedicar um minimo de tempo a0 seu
desenvolvimento (p. 9).

97



Tendo aprofundado o estudo sobre o ciclo da agua, o auno ja tinha elementos
para compreender as inter-relagdes que existem no meio ambiente. Nesse enfoque, a nogéo
do que sgja enchente e por que ocorre foi introduzida, mostrando aos alunos a intervencéo
antrépica no meio ambiente, a impermeabilizacdo de locais de recarga de mananciais, a
construcéo de obras em éreas indevidas, até mesmo em nossas casas, ja que, em sua
maioria, ndo0 possuem mais os denominados “quintais’, locais apropriados para a
infiltrac8o da &gua da chuva.

Segundo Callai (2001), o conteldo de Geografia, e pode-se extrapolar esse
entendimento para o de Ciéncias, € essenciamente social e esta ligado as questdes
concretas da vida, as situacfes que estdo acontecendo e tém a sua efetivagdo num espaco
concreto aparente e visivel. 1sso possibilita e encaminha o aluno a uma aprendizagem que
faz parte da propria vida e, dessa forma, pode ser considerada em seu significado restrito e
extrapolada para a condicdo social da humanidade.

Com o proposito de trabalhar com situac6es do cotidiano dos alunos, exploramos
nesse tema os problemas relacionados as enchentes na cidade de Uberlandia — areas
afetadas, fatores que contribuem para a ocorréncia do fendmeno. Vaendo-se desse
conhecimento proximo, os alunos comecaram arelacioné-lo com outras situagdes, como as
grandes enchentes da cidade de S&o Paulo. E, assim, perceberam que este fenbmeno néo
esta relacionado apenas com a quantidade de chuva, mas sim com a intervencéo humana.
Interessava trabalhar o quanto o homem influencia e é influenciado pelo meio, assim como
fazer os alunos perceberem que as enchentes ndo séo, necessariamente, sindbnimo de
catéstrofe, mas sim um fenbmeno natural dos regimes dos rios, ja que ndo existe rio sem
enchente.

Segundo Morais (2004), todo e qualquer rio tem sua area natural de inundagéo.

Desse modo, as inundacdes passam a ser um problema para 0 homem quando ele deixa de
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respeitar esses limites naturais dos rios. Por exemplo, quando remove as varzeas e quando
se instala junto as margens. Ou entdo quando altera o ambiente de modo a modificar a
magnitude e o regime das enchentes, quando desmata, remove a vegetacdo e
impermeabiliza o solo.

Tundis (2003) mostra que um dos maiores impactos produzidos no ciclo
hidrologico esta diretamente relacionado a répida taxa de urbanizacdo, com inimeros
efeitos diretos e indiretos. O processo de urbanizagdo tem grandes consegiiéncias, pois
altera substancialmente a drenagem, o que pode acarretar problemas a salide humana, além
de impactos como enchentes, deslizamentos e desastres provocados pelo desequilibrio no
escoamento das aguas.

Nafigura5 estdo relacionados problemas decorrentes da urbanizacéo.
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Figura5 - Principais problemas decorrentes da urbanizaco que incidem sobre a quantidade e a qualidade
das &guas. Fonte: Tundisi, 2003.

Formacéao de aquiiferos

No plangjamento desse topico a professora e a coordenadora argumentavam que
os alunos da 3?2 série ndo estariam preparados para compreender os agiiferos, que o melhor

seria eles aprenderem apenas a questdo da infiltragdo no solo, e ndo as consequiéncias dela.
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Vygotsky (1998) defende a idéia que ndo devemos esperar a crianca estar pronta
para aprender, mas 0 processo de ensino deve antecipar-se as aprendizagens e tentar criar
novas possibilidades de desenvolvimento.

Vaendo-nos desse pressuposto, argumentamos junto a professora e a
coordenadora que os alunos seriam capazes de compreender esses e outros temas. Sendo
assim, foram utilizadas para essa aula rochas como arenito, basalto e calcéario, mostrando
as diferencas entre esses materiais rochosos para os estudantes, bem como as propriedades

fisicas de cada material para aformacéo de um aquifero.

BASALTO BASALTO

CALCARIO ARENITO
Figura 6 — Rochas
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Com estes materiais em maos e uma pequena quantidade de agua, buscamos
mostrar aos alunos como se da o processo de infiltracdo em uma rocha. Isto péde ser
observado facilmente quando visualizaram a &gua penetrando nos microsporos do arenito e
do calcério, ai ficando armazenada, e, no basalto, escorrendo pela superficie devido a
compacticidade.

A partir dessa demonstracdo com as rochas, aproveitamos para realizar com 0s
alunos uma atividade relacionada aos agentes poluidores da agua. Desse modo,
comecamos a question&-los sobre em qual local eles construiriam um “lixd0”, um
cemitério, postos de gasolina, etc. Essas perguntas foram feitas para que pudéssemos
observar 0 que eles haviam compreendido.

Rapidamente um dos alunos disse: “Se eu fosse prefeito de uma cidade eu
construiria um lixdo num local que tivesse basalto, pois ai ndo haveria infiltracdo de
poluentes no lencol freatico”. A fala do aluno revela a importancia do dominio do
conhecimento na tomada de decisdes. Como ele ja conhecia os diferentes tipos de rochas,
sabia quais seriam as consequéncias se a opcdo de localizagdo de um lix&o fosse em um
terreno, por exemplo, de rochas sedimentares. Uma dessas consequiéncias é a contaminacéo

dos lencéis fredticos. Reboucas (2004) afirma que

As &guas subterrneas no Brasil continuam sendo extraidas livremente
por meio de pocos de qualidade técnica duvidosa, para abastecimento de
hotéis de luxo, hospitais, industrias e condominios privados. Dessa forma,
tem se com grande fregiéncia, casos de contaminagdo das éaguas
extraidas. por esgotos domésticos, vazamento de combustiveis e de
estoques de produtos quimicos, percolacdo de liquidos varios de
depositos de residuos solidos domésticos e industriais (p. 45).

A linguagem usada pelo auno é um indicativo de que alguns conceitos estéo
sendo incorporados (Vygotsky, 1998). Apos esta explicacdo, um dos alunos perguntou:

Qual a melhor rocha para se perfurar um poco, esta preta (basalto) ou a que parece areia
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(arenito)? Diante dessa questdo, comecamos a discutir sobre a localizagdo de algumas
cidades do Estado de Minas Gerais em relacdo ao Aquifero Guarani, demonstrando como
nestas regides 0s pogos sao rasos devido a proximidade desse reservatorio hidroldgico.
Exploramos, também, aspectos relacionados a poluicdo, refletindo com os alunos
sobre o fato de que a agua utilizada hoje é a mesma de ha milhdes de anos, pois ela apenas
muda seu estado (liquido, gasoso e sbélido) em um ciclo eterno (ciclo da agua), de forma
gue ndo temos o direito de contaminéla, sob pena de comprometer a nossa prépria

sobrevivéncia

Agua - abundancia e escassez: a quest&o da seca

Com o propésito de ampliar as questbes sobre os recursos hidricos, ndo nos
limitamos a explorar a abundancia da Agua no Estado de Minas Gerais, pois ndo
podiamos esquecer da questdo da seca nos Estados do Nordeste.

Nessa atividade, os alunos, divididos em grupos, receberam figuras relacionadas a
situacdes do cotidiano que representavam o desperdicio da dgua e medidas que poderiam
ser tomadas para que este fato fosse evitado. Cada aluno observou a gravura e registrou
comentérios sobre elas.

Os aunos, entusiasmados com o trabalho, denominaram 0s grupos como:
Meninos contra o desperdicio; Meninas que lutam pela dgua; Agua, preserve vocé também;
As meninas que preservam a natureza e Os cagadores do desperdicio da agua.

Apobs intensa discussdo sobre o desperdicio da &gua, foram criados cartazes que

ficaram em exposicéo na escola.
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Para discutir melhor a seca no Nordeste, escolhemos para essa aula um poema de

um autor de origem nordestina, Patativa do Asssaré, o qual, com rimas, representa

perfeitamente a situacdo do povo daquela regido. Com este poema, conseguimos trabalhar

até mesmo um assunto que ndo estava previsto para essa aula, 0 éxodo rural, pois os aunos

perguntavam: Por que o autor esta dizendo que as pessoas saem do Nordeste? E so porque

|4 é quente?Por que eles ndo perfuram pogos?

BAIAD DA GARDA

MNa terra seca

Quando a safra ndo & bos
Sabid ndo entos

Nio da milho e feijan

Na Paraiba, Ceard, nas Alagoas
Retirantes que passam

Vo cantando Seu rojdo
Meu Sio Pedro me ajude
Mande chuva, chuva boa
Chuvisquewro, chuvisquinho
Mem que seja wma garoa

Umta vez que choveu na terra seca
Sabid entdo cantou

Houve 14 tanta fartura

Oue o retivante voltow

Oi, gragas a Deus

Chovew garoou

l'odo dia eu abolava
Na porteira do curral
Eeeeeein, éeecee, Vaca Estrela

Figura 7 — Poema sobre a Seca na Regi&o Nordeste.

Ooocooo Boi Fubi

Eu zou fithe do Nordeste,
Ao nego mew nalurd

Mas wimia seca medonha

Me tangen de la pra ca

La eu tinha meu gadinho,
Mdo & hom nem imaginar
Minha linda Vaca estrela

E o meu belo Boi Fuba
Aquela seca medonha

Fez tudo se atrapalhar
Ezeciaan, feee Vaca Bstrela
Ooooo Boi Fuba

Mo nasceu capim no campo
Para o gado sustentar

O sertdo se estormicou,

Fez o agude secar

Morreu minha Vaca Estrela,
se acabou meu Boi Fubi
Perdi tuda quanto eu tinha,
Mumnca mais pude aboiar
Eeeeviaanan, éceece Vaca Estrela,
ooooo Boi Fuba.

Autor: Patativa do Assaré

Os guestionamentos permitiram explicar a denominada “industria da seca’ na

regido Nordeste do pais, fato que reflete a posicao politica, social e econémica deste local,

relacionado ao sistema de coronelismo, pelo qual os sertanejos encontram-se sob o poder

daoligarquia do sert&o.



E possivel inferir que a atividade ampliou a visdo dos alunos, pois possibilitou a
compreensdo do fendmeno da seca ndo sO pelo seu aspecto natural, mas também politico e
social.

Essa significagéo dada aos conhecimentos de Geografia e Ciéncias permitiu que
os alunos e a professora mudassem a concepcdo do que significa aprender. Aparentemente
passaram a valorizar mais 0s conhecimentos e a buscar novas informagdes sobre 0 assunto
estudado.

Por fim, podemos inferir que os alunos ndo ficaram indiferente a esse trabalho. As

cartas produzidas solicitavam a volta da pesgquisadora para a sala.

Lari S
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Figura 8 - Professora Fernanda, vocé é uma 6tima professora, explica com muita paciéncia, com carinho,
por que ndo vem todos os dias? Professora Fernanda, as portas da sala de aula estdo abertas para vocé.
(Carolina)
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Figura 9 - Fernanda, gosto muito de vocé, vocé é carinhosa. Vocé sera sempre bem-vinda em nossa sala.

Os bilhetes, também, revelam a importancia das relagdes entre pesquisador,

professor e alunos, pois, como afirma Leite (2005)

As emocgles constituem vivéncias afetivas que se caracterizam por
expressar arelagdo do sujeito com o objeto de forma intensa, brusca e de
curta duragcdo. S8o as primeiras formas de expressdo de ordem
filogenética, as mais primitivas e rudimentares. No processo de
desenvolvimento humano, 0 homem ao atuar ndo so obteve do meio um
reflexo cognitivo da realidade, mas também um reflexo de sua propria
relacd com o que rodeava. E preciso ressdtar que os objetos e
fendbmenos da redlidade objetiva ndo somente possuem um valor
cognitivo, mas também um sentimento de ordem afetiva, que sdo
expressos pela linguagem escrita no processo de apropriacdo da
aprendizagem. (p.85).

Vygotsky (1993), considera muito importantes as relagdes entre intelecto e afeto e

ndo as entende em separado, porgue acredita que € necessario compreender 0 sujeito na sua
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totalidade. O autor faz consideracdes sobre 0 homem como sujeito que reflete, imagina e

desgja, vendo

0 processo de pensamento como um fluxo auténomo de “ pensamentos
gue pensam a S proprios, dissociados da plenitude da vida, das
necessidades e dos interesses pessoais, das inclinagdes edos impulsos
daquele que pensa” (p.6).

Reconhecendo a importancia da afetividade na aprendizagem, os Parémetros

Curriculares Nacionais ressaltam que:

Os aspectos emocionais e afetivos sdo téo relevantes quanto os
cognitivos, principalmente para os aunos prejudicados por fracasso
escolares ou que ndo estejam interessados no que a escola pode oferecer.
A dfetividade, o grau de aceitacdo ou rejeicdo, a competitividade e o
ritmo de produgéo estabelecidos em um grupo interferem diretamente na
producéo do trabalho (p. 98)

Essa proximidade com os aunos faz compreender a complexidade e a
heterogeneidade de uma sala de aula, fato que deve levar os professores arefletirem e a se
aproximarem mais dos estudantes, principalmente os das séries iniciais, por se encontrarem

em um processo de construcdo de suaidentidade.

Avaliando a proposta: na visio dos alunos, da professor a e da coor denador a

O que pensam os alunos

Nos questionarios, os alunos avaliaram o trabalho realizado argumentando que

compreenderam melhor os contelidos e aprenderam muitas coisas novas.

As aulas que eu tinha antes com a professora Méarcia ndo me ajudavam muito, eu tinha
muita davida em Ciéncias e Geografia, mas agora com essas aulas eu vi que as matérias
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sdo legais, e que eu posso aprender ummonte de coisas, e até mesmo entender as coisas
gue acontecem na minha cidade e em outros lugares’ (Ana Clara)

A auna se refere ao fato de que a professora ndo gjudava muito, 0 que sugere que
nas aulas ndo havia espago para os alunos. De acordo com Gebran (1996), ao buscar
trabalhar com temas significativos, como Agua, retratando os problemas que estdio
presentes no cotidiano dos alunos, ou sga, numa situagéo existencial concreta, estamos
contribuindo para a formagdo de cidaddos participantes e atuantes, no sentido de entender e
buscar respostas as questdes da sua realidade.

Desse modo, a proposicéo de atividades que suscitem a investigacdo, a critica, 0
debate num processo de perguntas e reflexdes constantes, fazendo da sala de aula um
espaco aberto para essas ages, estara propiciando ao aluno possibilidades de respostas
consideradas extremamente significativas no sentido da construcdo do conhecimento, bem
como levando a construcdo de um conhecimento globalizado, em suas multiplas relacdes e
interagdes, permitindo a articulagcdo das &reas de Ciéncias e Geografia “como um todo e

destas com as demais areas do saber” (Gebran, 1996, p.71).

“ Eu ndo falava para ninguém, mas antes as aulas de Ciéncias eram muito chatas, a gente
nem podia falar, s6 ficavamos lendo e fazendo exercicios. Nunca tinha apresentado um
trabalho em sala como aquele que fizemos sobre o uso da agua, e nem visto uma rocha
igual aquela que a agua entra e nem escorre, acho que € o arenito. A sala antes era chata
e tensa, dificil de aprender” (Carla).

A aluna Lais fala sobre o uso de recursos didaticos, o que corrobora a idéia da

importancia deles no enriquecimento das atividades em sala:

“ Eu achei legal ter uma pessoa em sala que ajudasse a gente nas nossas dividas. A
pesqguisadora trouxe rochas para a sala de aula, eu pude pegar no arenito, ela jogou agua
nesta rocha e a dgua sumiu. Eu contei para os meus pais € nem eles sabiam como se
formava a agua subterréanea, e eles acharam super interessante” (Lais).
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E possivel pressupor, pela fala dos alunos, que ndo ha grandes exigéncias para
uma aula se tornar interessante. O que o0s aunos pedem é para ter espaco em sala para
falar, expor suas questdes, suas duvidas, deixando um pouco o livro didético, e que sgjam
trazidas para a sala de aula atividades préticas como a realizada com as rochas, o que ndo é
dificil, j& que podemos encontrar facilmente materiais como o basalto e o arenito.

De acordo com Vygotsky (1993), a sala de aula deve ser espaco de interagéo, no
gual aluno e professor aprendem em contato com suas experiéncias, ou sgja, priorizando as
interacdes entre os proprios alunos e deles com o professor. O objetivo da escola, entdo, €
fazer com que 0s conceitos espontaneos que as criangas desenvolvem na sua convivéncia
social evoluam para o nivel dos conceitos cientificos. Sendo assim, o educador assume o
papel de mediador na formagdo do conhecimento, colocando-se distante do ensino
meramente verbalista.

Nessa perspectiva, os estudantes sdo sujeitos historico-sociais, capazes de, por
intermédio do professor, construir e reconstruir o conhecimento socialmente produzido
para que assim possam dominé-lo e adquirir nogdes bésicas que Ihes permitem atuar na
sociedade.

Um fato interessante € que, no comego da pesquisa, alguns alunos, mesmo
achando agradavel e fascinante a pesquisa, sentiam falta do livro didético, ja que
consideravam mais facil decorar os contelidos que estavam nesse material do que entender
0 assunto por meio de debates, exercicios investigativos, ou qualquer outra estratégia
metodoldgica. Mas, mesmo dessa forma decorativa e memoristica, vinham apresentando
dificuldades em relacéo a disciplina de Ciéncias, havendo até mesmo o risco de ficarem em

recuperacdo, como o aluno Carlosrevela

“ Achei legal este modo de estudar, porque ia ficar em recuperacéo em Ciéndas, e com a
professora (pesquisadora) e a professora Marciatrabalhando deste jeito, eu aprendi mais,
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minhas notas melhoraram tanto que eu nem acredito. Eu acho que é porque agora eu ndo
preciso ficar decorando as coisas muitas vezes, porque eu entendo o que é falado nas
aulas e ndo fico lendo o livro e respondendo o questionario sozinho” .

Schnetzler (1995) afirma que, quando uma prética docente € encaminhada para
situagcbes de ensino nas quais 0s aunos necessitam reter enormes quantidades de
informacdes de forma passiva e com o Unico propésito de serem apresentadas em provas
do mesmo jeito como Ihe foram repassadas, isso expressa 0 modelo de ensino tradicional.
Essa mecanicidade traz para os alunos a visdo de que o conhecimento deva ser algo
decorado, que a eles resta a funcdo de apresentar o que lhes foi passado.

As entrevistas revelam que os alunos passaram a perceber diferencas entre as
acOes pedagogicas das professoras, afirmando que as outras classes ndo aprenderam os

assuntos por eles estudados:

“ Nossos colegas n&o aprenderam o Ciclo da Agua e nem sabem o que é lencol freético.
Perguntei para eles porque tinha enchente na nossa cidade, ele me falou que era mentira
que nunca tinha visto aqui em Uberlandia esse negécio” (Jennifer).

Fazem comentérios sobre as atitudes das professoras.

“ As outras professoras acharam que ia ser ruim para suas aulas ter uma pesquisadora em
sala, e que em nada ia colaborar. Conversando com os alunos dela vejo que aprendi muito
mais que eles” (Roberta)

Os alunos revelam que a presenca de mais de um professor atuando em sala era
muito ruim, pois as professoras pareciam que nem trocavam informagdes sobre o que

estavam trabalhando em sala, parecia que faziamos duas 3%® séries. (Jodo,3* série).

Quando reclamavamos que era melhor ter uma professora sd, a coordenadora nos dizia
gue era melhor nés irmos nos acostumando porgue na 52 série é um professor para cada
matéria, ninguém vai ficar ligando os contetdos, nés que vamos ter que se virar. Ai vai
ficar tudo separado de novo. Por isso eu acho que as professoras ja estdo nos
acostumando a ver tudo separado (Jodo).
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Os alunos percebiam essa fragmentacdo e notavam como era diferente aprender
sob a optica globalizada, na qual os assuntos se relacionavam, eram vistos em sua
totalidade, e ndo como algo estanque e compartimentado. Eles notavam que essa forma de
trabalhar ndo era algo restrito ao ensino de Ciéncias e Geografia, mas podia se fazer

presente nos outros componentes curriculares.

“ Eu achel o trabalho em conjunto 6étimo, porque as duas disciplinas juntas contribuiu
muito para a minha aprendizagem, as aulas de Ciéncias depois que comegou a ser
trabalhada assim dobrou a minha aprendizagem” (Claudio)

“ Noés podiamos fazer esta integracdo com outras dsciplinas como Portugués e Histéria,
Literatura e Artes, acho que serialegal” (Murilo, 32 série).

Seria ingénuo ndo considerar que os alunos percebem que os assuntos podem e
necessitam ser tratados de um outro modo, pelo qual eles consigam relacionar os

conhecimentos que estdo sendo apreendidos na escola com 0 seu meio real.

Na visdo da professora

Qual a percepcdo da professora Marcia sobre a sua pratica docente? Qual a sua
visdo sobre o0 ensino ingtituido nas séries iniciais do ensino fundamental? Como avalia o
projeto desenvolvido com seus alunos?.

Em relacdo a percepcao da professora sobre sua prética docente, é possivel inferir,
pelo seu depoimento, que ela admite que esta ndo é a ideal, pois ainda restringe as
abordagens ao que preconiza o livro didético, ndo ampliando, desse modo, a visdo dos
alunos.

Neste sentido Francalanza (1986) aponta para o fato de que
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O livro didatico que muito eficazmente padronizou propostas curriculares
de Ciéncias acabou por subjugar o ensino de Ciéncias, tornando-se seu
orientador exclusivo, e transformou-se de auxiliar didatico em ditador de
plangjamento (p.18)

Além disso, na avaliacdo da prépria professora, os contelidos dos componentes

curriculares sdo apresentados de forma desconectada, seguindo uma sequiéncia cronoldgica

gue as vezes ndo representa a necessidade dos alunos:

A fragmentacdo existe e muito, e eu observo como um empecilho, pois eu acho que isto
atrapalha o nosso trabalho como professor e a aprendizagem dos alunos. Quando os
alunos propuseram de nos trabalharnos as disciplinas Ciéncias e Geografia no mesno
dia, vocé mesma pdde perceber o tanto de empecilhos que foram colocados para
efetuarmos esta troca por conta da posi¢ao da coordenadora. Mas pelo menos vocé pdde
perceber que os alunos notaram a melhoria, eles queriam o ensino de outra forma, além
desta visdo tradicional gque vem sendo mantida em sala.

Ela reconhece suas limitagdes, pois a sua formagdo ndo contemplou tais
conteldos. Ndo tendo o dominio do conhecimento, tem dificuldades em inovar e se
mantém presa a um ensino que segue os moldes tradicionais.

Diante desta minha limitacdo os maiores prejudicados com este problema na formacéao
dos professores das séries iniciais sdo o0s alunos, pois nés, os professores do ensino
basico, trabalhamos superficialmente estes contelidos, apenas 0 que esta proposto nos

livros didéticos. As vezes ndo € pelo simples fato de que ndo queremos mas sim porque
nao sabemos (Professora Mércia).

De acordo com Francalanza (1986), a formacdo dos professores é fundamental
para que possam “optar por contelidos e metodologias mais apropriadas a realidade em
gue atuam” ( p.18).

Varios autores salientam a precariedade da formacdo destes profissionais, como
Francalanza (1986); Delizoicov; Angotti (1991, 2002); Callai (2003, 2005); Bizzo (2002);
Straforinni (2002, 2004); Weissman (1998), entre outros. Na visdo desses autores, uma das
principais dificuldades esta ligada a falta de dominio e de atualizacdo dos professores, pois
ndo ha uma proposta didatica inovadora e eventualmente bem sucedida que possa superar a
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falta de conhecimentos do professor. Desse modo, torna-se impossivel o envolvimento de
um docente como mediador na relacdo direta com seu aluno sem que aguele se tenha
apropriado desse saber.

Como mostra Donatoni (2002), essa precariedade observada na formagdo dos
professores de 1% a 4° série esta ligada ao fato de que esses profissionais necessariamente
precisam dominar com eficiéncia o contelido das diversas disciplinas a serem ensinadas, 0
gue se torna algo dificil em decorréncia das informacfes surgirem em nosso tempo em uma
enorme velocidade. Além do mais, eles também devem ser capazes de pensar esses
conteldos no processo geral de escolarizagdo, ou seja, saber articular o didatico e o
pedagbgico no processo de ensino-aprendizagem, o que torna ampla a sua prética
educativa.

Com o desenvolvimento da acdo pedagdgica em uma perspectiva globalizada, a
professora Marcia admite que ndo foram apenas seus alunos que aprenderam, mas ela
propria, pois ela apresentava dificuldades em desenvolver o trabalho.

Vocé percebeu as minhas dificuldades e foi bem maleavel para as mudancas que teria que
fazer, vocé procurou me deixar a vontade. Vocé chegou com uma proposta, mas depois
vocé encontrou um outro meio de mudar o seu trabalho e que ficaria bom para vocé
também, e que para mim foi muito melhor, ja que aprendi tanto com esta experiéncia, e no
primeiro momento eu sabia que nao iria dar certo, pois eu ndo conseguia demonstrar

nada gue vocé estava me pedindo e ensinando. Vocé me ajudou a crescer, fique a vontade
com a sua presenca me auxiliando.

No tocante as atividades desenvolvidas, a professora destaca a importancia da
criacdo de situacdes de ensino com os métodos globalizados para a aprendizagem de seus
alunos, ja que a partir dessa perspectiva os alunos conseguiram compreender os contelidos

de uma forma mais concreta e significativa.

Eu acho que eles passaram a ter mais interesse pela disciplina, porque eles ndo gostavam
muito de Ciéncias e Geografia, este tipo de coisas eles ndo gostavam. Entdo eles ficavam
contando os dias para ter aula de Ciéncias. Mas ndo era porque vocé era nova na sala,
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mas sim, porque a proposta de trabalho foi valida. Eu acho que noés professores
deveriamos fazer com que este tipo de trabalho fosse paraa frente, ndo parasse s6 aqui.
Eu pelo menos pretendo nédo parar por aqui, eu pretendo, além do que vocé ja nos passou,
ir além disso. Eles estavam com o rendimento em Ciéncias baixo, era a matéria que eles
tinham maior dificuldade e no final do ano pude perceber o aproveitamento deles, o
guanto eles se desenvolveram, trabalhando desta forma integrada. Eu acho muito valido
(Professora Mércia).

A professora admite que had uma certa hierarquizacdo entre os componentes
curriculares, sendo que o ensino de Portugués e Matematica ocupa um lugar de destaque.
Embora mantenha tal hierarquia, ela se posiciona contraria a esse modelo estabelecido nas

sériesiniciais, justificando esse fato como algo arraigado na nossa cultura.

Acredito que todos os contelidos deveriam ser valorizados igudmente, Portugués e
Matemética. O programa néo fala que nds ndo temos que valorizar o ensino de Ciéncias e
Geografia, o problema é que todos valorizam a leitura e as operacdes matematicas. Entdo
ndo é culpa so do professor, mas do sistema. E igual os outrcs professores falam: n&o
devemos reprovar um aluno em Geografia, Ciéncias, Histéria, sdo matérias que eles ndo
irdo fazer uso. Mas eu me pergunto: porgue ndo reprovar, se ele ndo tem condicad’.Ele
tem mais € que ser reprovado, mesmo. Nao devemos reprovar apenas em Portugués e
Matematica, por considerélas mais importante. So estas contradi¢cdes que ndo entendo
no espaco escolar (Professora Marcia).

Francalanza (1986) afirma que a escola possui uma acentuada preocupacao de que
seus alunos saibam ler, escrever e contar, e as outras disciplinas sdo direcionadas para 0
uso da memdria e da copia, negligenciando oferecer-lhes o espaco da criagcdo, do pensar
livre, distante das amarras impostas pelo sistema educacional.

Sobre esse aspecto, Silva (1997) afirma que a escola tem perpetuado a
hierarquizacdo do conhecimento matematico e de Lingua Portuguesa, negligenciando,
muitas vezes, a area de Ciéncias, bem como outros campos de conhecimento, para a
formagdo de um individuo critico e consciente, privando assim os alunos de ter uma visao

das diferentes formas de apreender arealidade dada e construida.
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A coordenadora: avaliando a proposta

Na proposicdo do trabalho, a coordenadora pedagdgica argumentava com a
pesguisadora que determinados conceitos deveriam ser abordados somente nas séries finais
do ensino fundamental. Para ela os alunos ndo se encontravam maduros o suficiente para
aprenderem determinados conhecimentos. Considerava que na 3? série 0os aunos ndo
precisavam saber sobre Ciclo da agua, lencol fredtico, pois estes contelidos eram abstratos
e de dificil compreensdo. Weissman (1998), posicionando-se em relacdo a este fato,

afirma:

Cada vez que escuto que as criangas peguenas ndo podem aprender
determinados assuntos, entendo que essa afirmacdo aponta ndo somente
para a incompreensdo das caracteristicas psicolégicas do pensamento
infantil, mas também para a desvalorizagcdo da criangca como sujeito
social. Nesse sentido, parece que € esguecido que as criangas ndo sdo
somente o “futuro” e sim que sdo “hoje” sujeitos integrantes do corpo
social e que, portanto, tém o mesmo direito que os adultos de apropriar-se
da cultura elaborada pelo conjunto da sociedade para utilizdla na
explicacdo e na transformag&o do mundo (p.15).

Na visdo da autora, ndo ensinar determinados assuntos relacionados ao ensino de
Ciéncias nas séries iniciais, utilizando o argumento de que os alunos sd0 incapazes
intelectualmente de aprender, é uma forma de discrimindlos como sujeitos sociais,
impedindo-os de interagir de uma forma eficiente com a realidade natural e social na qual
vivem.

Todavia, ja no inicio do trabalho, a0 observar a participacdo dos alunos e o
interesse pelos temas gque estavam sendo trabalhados, a coordenadora se fez mais confiante

e convencida de que era possivel avancar/ampliar os conhecimentos deles com a proposta

da pesquisa. Esse fato evidencia-se na sua fala manifestada na entrevista:

115



No inicio eu estranhei, pois eu ndo tinha conhecimento dos termos, entéo eu assustei ao
ouvir, e até questionei com a professora se ela seria capaz de trabalhar isso com seus
alunos e disse: eles ndo vao entender nada. Mas depois que foi trabalhado, eu vi que
realmente eles entenderam e aprenderam, e que a gente precisa quebrar este tabu de ficar
com medo de falar um nome complicado para o aluno e ele ndo entender, quando na
verdade desconhecemos a verdadeira capacidade de nossos alunos (Maria, Coordenadora
pedagdgica).

A coordenadora manifestou sua aprovacdo com relacdo ao trabalho, validando
desse modo a proposta. Motivada pelos resultados positivos, ela solicitou a realizagcéo de
sessdes de estudo, palestras, participagcdo em reunides, para apresentar a proposta a outras
professoras. Mas, com a proximidade do término do ano letivo, ndo houve tempo para isso.
Assim, a coordenadora planejou somente um encontro para a divulgacdo da proposta no

intuito de incentivar todos os professores da escola, pois esta ndo eraali uma pratica usual.

Eu observo gue o regente, principalmente quando ele ndo possui uma visdo maior desta
proposta de globalizagdo dos contelidos ou mesmo da interdisciplinaridade ele realmente
valoriza mais as disciplinas Portugués e Matematica. E as vezes os professores de 5 a 82
séries do periodo da manha falam: “ Gente os meninos tém que chegar na 5% série sO
sabendo ler, interpretar e fazer as quatro operacdes. Entéo o professor acaba valorizando
demais estas disciplinas, ou colocando as disciplinas em blocos, néo fazendo uma relacéo,
n&o usando uma visao global, pois dentro de Ciéncias ele pode trabalhar plenamente com
Portugués, dentro da Historia e da Geografia. Entdo eu acho que o professor acaba
valorizando Portugués e Matematica, pois ndo consegue realizar de outra forma.

Nesse sentido, Morin (2006) argumenta que esta especializacdo do saber provoca,
aém de uma visdo limitada do conhecimento, um enfraquecimento do senso de
responsabilidade, pois cada profissional tende a ser responsavel apenas por sua tarefa em
especial, levando ao enfraguecimento da solidariedade, ja que o individuo ndo preserva seu
elo organico com seus concidadaos.

Maldaner (2004) acredita que, para estabelecermos um conhecimento significativo
vinculado ao ensino de Ciéncias, devemos buscar as potencialidades que foram pouco
exploradas e que transcendem a visdo linear e fragmentaria dessa discipling, ja que é um

conteldo que se faz importante na formacdo de criancas, adolescentes e jovens. A
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aprendizagem voltada para a 6tica do concreto e significativo “ pode proporcionar o
desenvolvimento de novas consciéncias e ampliar de forma mais plena as potencialidades
da vida na sociedade e no ambiente” (p. 45).

No tocante a0 método globalizado, a coordenadora reconhece a importancia da

proposta desenvolvida.

A guestdo da globalizacdo do contelido € muito importante porgque o aluno vé que tém
ligacdo os conteldos de Ciéncias com a Geografia, eu achei isso muito importante.
Porque o tema agua influencia no clima, no solo, entdo assim, que existe uma integracao
entre os conteldos e que pode ser explorada. Em relacdo ao conteldo, como foi
trabalhado, eu acho que foi excelente, que os meninos puderam compreender bem e que,
em comparacao com outras turmas, eu vejo que a forma, a metodologia, a didatica, foi
positiva. E para a aprendizagem dos alunos foi muito satisfatéria esta proposta.
(Coordenadora).

Sendo assim, o método globalizado pode levar o individuo a ser capaz de
responder aos problemas colocados pela realidade de maneira comprometida consigo
mesmo e com a sociedade, ou sgja, como sujeito capaz de provocar transformacdes que

contribuam para um mundo melhor (Zabala, 2002).
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CONSIDERACOESFINAIS

“ E melhor tentar e falhar, que preocupar-se e
ver a vida passar; € melhor tentar, ainda que
em vao, que sentar-se fazendo nada até o final.
Eu prefiro na chuva caminhar, que em dias
tristes em casa me escorder. Prefiro ser feliz,
embora louco, que em conformidade viver...”

(Martin Luther King)

No presente trabalho buscamos analisar situagdes de ensino com enfoque
globalizado envolvendo conhecimentos de Ciéncias e Geografia, em uma sala de 32 série
do ensino fundamental. Este nosso interesse traduziu-se nas seguintes perguntas. € possivel
desenvolver com os alunos uma aprendizagem fundamentada em uma visdo néo
fragmentada dos contetidos? Como uma abordagem menos fragmentada e menos abstrata
dos conhecimentos de Ciéncias e Geografia pode contribuir para o processo de
aprendizagem? Quais sdo as implicagcbes de uma aula de Ciéncias e Geografia com
enfoque globalizado no processo de aprendizagem dos alunos?

No inicio desta pesguisa, pensavamos que 0s professores das séries iniciais, por
serem denominados professores polivalentes ou regentes, jA que em sua formacdo
académica entram em contato com todas as disciplinas que sdo ministradas nesse nivel de
ensino, eram detentores de uma visdo que fosse além da concepcdo disciplinar, ou sgja,
uma visdo mais globalizada de ensino. Mas, na redidade, nos deparamos com docentes,
gue aém de ndo terem recebido em seus cursos de formacdo suporte tedrico necesséario
para trabalharem com situacdes de ensino que transcendem a visdo tradicional,
demonstravam uma visdo muito limitada do que seus alunos precisavam aprender.

Segundo eles aos alunos das séries iniciais € suficiente saber ler e contar, como se isso
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bastasse para habilita-los como cidaddos, o que ndo é verdade, pois vivemos em uma
sociedade que exige cada vez mais conhecimentos complexos e interligados, visto que os
problemas atuais ndo podem mais ser compreendidos apenas pela 6tica de apenas uma
disciplina.

Segundo Vasconcelos (2002), o professor tem consciéncia de que a sua formagéo
é insuficiente e que muitas vezes ndo lhe oferecem meios necessarios para o enfrentamento
de desafios que se apresentam na sala de aula. Desse modo, ao se defrontar no espaco
escolar com uma organizacdo fragmentada do trabalho e com uma série de especialistas
véao lhe dizendo o que fazer, acabam desistindo de tentar mudar, sujeitando-se as pressoes
e, principalmente, ao dominio do livro didético na estruturacdo do seu curso.

Até mesmo os alunos ja possuem uma concepcao fragmentada do conhecimento,
sgja pelos vérios cadernos de cada discipling; pelos diversos livros didaticos que possuem;
pelos horarios definidos para esse ou aguele conhecimento compartimentado que recebem
diariamente. Todavia se mostraram abertos a uma proposta globalizada dos saberes.
Presumimos que essa atitude néo se deva simplesmente ao fato de que isso seria algo novo
em sua sala, mas a terem percebido a importancia de trabalhar com um tema e, a partir
dele, entenderem esse assunto sob diversas facetas, sgja a cultural, a econbmica, a politica,
a social e, 0 mais relevante, apropriando-se de conhecimentos necess&rios para
compreender situagdes do cotidiano.

Para definir quais seriam as condi¢des ideais para a implantagdo de uma proposta
globalizada nas séries iniciais, partindo dos referenciais tedricos que balizam nossas
concepcdes em relacdo ao ensino de Ciéncias e Geografia, podemos inferir que, para a
efetivacdo de uma abordagem como esta, 0 ensino deve estar para além da leitura da
palavra e das operaces matematicas. Ele precisa estar estruturado em uma concepgdo que
possibilite superar a sua fragmentacdo. Para isso € necessario e importante possibilitar ao

119



aluno um olhar mais abrangente, apoiado em conhecimentos que articulem os diversos
campos do saber. Nesse caso, 0s professores precisam ter uma visdo mais global do tema
em estudo, e ndo apenas 0 conhecimento da metodologia que deve ser adotada, para assm
conseguirem realizar essas interligagbes do conhecimento com éxito.

De acordo com Hernandez (1998), devemos procurar transgredir a visdo do
curriculo escolar centrada nas disciplinas, entendidas como fragmentos empacotados em
compartimentos fechados, que oferecem aos alunos algumas formas de conhecimento que
pouco tém a ver com os problemas dos saberes fora da escola. Devemos explorar novos
caminhos, que permitam as escolas deixarem de ser formadas por compartimentos,
horarios fragmentados, arquipélagos de docentes e se converterem em uma comunidade de
aprendizagem, onde a paixao pelo conhecimento sgja a divisa e a formagdo de cidadaos
criticos sgja 0 ponto de chegada.

A proposta de estabelecer no espaco escolar uma situagcdo de ensino sob o enfoque
globalizador com a articulacdo dos componentes curriculares de Ciéncias e Geografia,
além de apresentar as conexdes e inter-relacdes dos conhecimentos, tem o intuito de gerar
um processo de aprendizagem no qual os conhecimentos tenham algum sentido para os
alunos, contribuindo para uma real compreensdo e enfrentamento da realidade pelos
alunos.

Consideramos que a mediagdo da pesquisadora foi muito importante para a
promocdo de mudancas na pratica pedagogica da professora, visto que, 0os componentes
curriculares de Ciéncias e Geografia que antes eram marginalizados, tidos como acessorios
na aprendizagem, passaram a ocupar 0 seu espaco no plangjamento das aulas, bem como a
reestruturacdo de seus objetivos como componentes indispensaveis na formacdo dos

individuos enquanto sujeitos sociais.
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O papel da professora e da pesguisadora, como orientadoras, mediadoras na
construcdo do conhecimento dos alunos foi definidor para os resultados positivos
alcancados. Concordamos com Vygotsky (1993): que é fundamental para a construcao do
conhecimento a interacdo com o “outro”. A 6tica de interacdo socioafetiva sugere um
professor inovador e criativo que facilite o desenvolvimento integral dos seus alunos, isto
€, um professor criador de ambientes de aprendizagem, climas, situacfes, contextos e
ambientes estimuladores nos quais os alunos se envolvam nas aprendizagens.

Com relagcdo as criangas, 0s resultados sugerem avancos qualitativos no
desenvolvimento intelectual - ampliagdo de conhecimentos, desenvolvimento das
formacBes mentais superiores e a criacdo de idéias/conceitos. As atividades desenvolvidas
em sala de aula contribuiram para a elaboracéo de conceitos de Ciéncias e Geografia, pois
as criancas modificaram suas idéias iniciais. Exemplo disso € a definicdo de enchente, que
ndo foi apenas adquirida pelas criangas, mas foi sofrendo modificagdes, sendo reelaborada.
Valendo-se de questionamentos, a professora e a pesquisadora, ndo negaram nem
excluiram as defini¢cdes iniciais das criancas. Elas as problematizaram e as conduziram
para outro estagio de generalizagdo. Levaram as criancgas a considerarem relagées que ndo
foram incluidas nas primeiras idéias manifestadas, provocando reelaboragbes na
argumentacdo desenvolvida por elas.

A experiéncia oferece argumentos e reflexdes sobre a postura da professora, dos
alunos e da coordenadora, visto que, todos perceberam a importancia de trabalhar sob um
enfoque globalizado para a formagéo integral do sujeito. A coordenadora, que no inicio do
trabalho apresentou criticas a proposta, argumentando que os alunos poderiam ter
dificuldade, ao fina desta investigacdo, ndo s6 admitiu que o conhecimento sob esta

perspectiva torna-se mais significativo para os alunos, mas foi aém e reconheceu a
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necessidade de outras professoras refletirem sobre como vém sendo ministrados os
contelidos em sala de aula.

A despeito de toda problemdtica discutida, as andlises indiciam alguns dos
indicadores que podem legitimar o pressuposto de que o ensino sob o enfoque globalizado
favorece uma aprendizagem significativa dos conhecimentos possibilitando uma viséo
mais complexa dos fenbmenos naturais. S&o eles. (1) tanto o professor quanto os alunos
passam a perceber o quanto € fundamental estabelecer em sala uma proposta em que 0s
contelidos sdo vistos além das propostas subdivididas pelas disciplinas, e como os desafios
impostos pela atualidade podem ser melhor compreendidos quando analisados dessa
forma; (2) amplia-se a capacidade intelectual dos alunos, mas também a do professor, em
virtude das interligacbes do conhecimento, que suscitam um (re)pensar dos contetdos; (3)
possibilidade da professora (e a pesquisadora) transformar a prética e, assim, se
transformar; (4) desenvolvem-se novas habilidades e metodologias, como o ato de
pesquisar, associar 0s assuntos estudados e a criagdo de instrumentos capazes de serem
aplicados em situagdes de interesse dos alunos.

Os pontos que aqui levantamos parece que precisam ser considerados quando se
pensa que a acdo educativa escolar ndo se restringe a mera distribuicdo de formas de
conhecimento. Ademais, precisamos considerar que o trabalho desenvolvido assume
dimensdes especificas de producdo e (re)significacdo das areas de saber envolvidas no
processo de ensino e aprendizagem e nas intencionalidades de cada escola.

Por fim, queremos sdlientar que o estudo ndo termina aqui, ja que o desgjo de ir
além, de buscar novos conhecimentos permanece, mesmo sabendo que paraisso havera um
novo logo caminho a percorrer. Como afirma Santos (1991), os trabalhos devem entreabrir
algumas portas e ndo feché&las. Sendo assim, nos encontramos no meio do caminho, em

busca de novos desafios, pois, como educadores devemos reconhecer que estamos
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aprendendo e nos formando a todo momento, porque jamais iremos nos curvar ao
conformismo muitas vezes presente em nNOSSOS espacos educacionais e, por isso,
continuamos inquietos e produtivamente engajados diante dos temas anteriormente

discutidos.
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APENDICE A



1° Observacao

Data: 18/08/2005
Horario: 13:00 as17:30
Disciplina: Ciéncias

Na primeira observagdo, nos sentimos invadindo um espago que ndo nos
pertence, pois mesmo buscando discricdo na nossa presenca, acabamos desencadeando
um certo mal-estar na sala de aula, ja que os alunos ficam inquietos tentando descobrir
guem somos, e a professora preocupada com o que ficamos anotando em nossas notas
de campo.

Por estes fatores, busquel um contato prévio com a professora, tendo esta
sugerido que a minha presenca ndo se restringisse apenas as aulas de Ciéncias, ja que
estas eram ministradas apenas nos dois Ultimos horérios, mas que, se pudesse,
freqUentasse nas quintas-feiras todos os hor&rios, como as aulas de Portugués,
Matematica, pois ela acreditava que assim se daria melhor 0 meu relacionamento com
os aunos. Desse modo, passel a freqlentar as aulas que antecediam a disciplina de
Ciéncias, buscando auxiliar os alunos em suas tarefas, que eram muitas, e esperando o
momento para o inicio da pesquisaem si.

Nesse primeiro contato com a sala de aula, a professora entrou, organizou 0s
alunos em fila, como parecia ser um habito diério, j4 que os alunos rapidamente se
organizaram, e sO depois desse ritual foi que ela me convidou para entrar em sala.
Enquanto apagava o0 quadro, ela pediu para que eu comentasse com 0s alunos por que
estava ai. Mas antes que pudesse produzir qualquer som, um aluno afirmou:
“Professora esta é a sua nova estagiaria, sera que ela pode me agjudar na licdo de
Matemética?’ .

Apés esta afirmacado, expliquei a eles que ndo era uma estagiaria, mas sim, uma
pesquisadora, uma estudante da Universidade que realizaria uma pesquisa com a turma,
nas disciplinas de Ciéncias e Geografia.

A espera para o inicio da aula de Ciéncias foi longa, mas nem por isso fiquei
quieta no fundo da sala, sentia que necessitava dessa aproximacdo com os alunos. Sendo
assim, nas aulas de Portugués e Matemética buscava me fazer de assistente, atendia a
duvida dos alunos e recebia o carinho deles.

ANSi0sos, assim como eu, 0s alunos esperavam afoitos para descobrirem o que
traria de novo para as aulas de Ciéncias. Enfim, o sinal para o recreio é dado, e nas duas
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Ultimas aulas trabalhariamos com a disciplina de Ciéncias. Mas infelizmente néo foi
bem assim que ocorreu, pois no momento em que estava programado para a aula de
Ciéncias (os dois Ultimos horérios), a professora perguntou para mim: “ Vou te
atrapalhar se eu utilizar 30 minutos da aula de Ciéncias, pois ndo posso deixar este
contelido de Matemética sem finalizar? Prontamente respondi que ndo, mas naguela fala
havia um dado importante, a priorizacdo das disciplinas Portugués e Matemética nas
escolas, principalmente nas séries iniciais. Como mencionado, fiz que néo me importava
com o atraso do inicio da aula, mas ja os alunos diziam para a professora: “ Amanha nos
terminamos este exercicio, professora, se ndo vamos atrapalhar a Professora Fernanda
no trabalho dela”. Percebendo o constrangimento da professora, falei aos alunos que néo
tinha problema demorar um pouco, que daria tempo para tudo.

ApOs esse pequeno atraso, conseguimos passar para o conteldo de Ciéncias, e
antes de iniciar qualquer atividade, me apresentei novamente aos alunos, assim como a
proposta do trabalho. Logo ap6s esse rapido didlogo, a professora lhes passou a tarefa
gue deveria ser feita, ler cinco paginas do livro didético sobre “ mudangas do estado
fisico daagua’, enquanto ela preenchia alguns documentos.

Como a professora ja havia me dito, “as aulas de Ciéncias eram um pouco
monétonas, ja que as criancas ndo se interessavam por tal disciplina, por isso ela
priorizava tanto Portugués e Matemética, pois pelo menos esses contetdos eles iam
utilizar para o resto da vida’.Na verdade, ela demonstrara desconhecer o verdadeiro
significado do ensino de Ciéncias para a formag&o do estudante para o0 mundo.

Apobs esta declaracdo, enquanto ela preenchia tais documentos, busquei motivar
os aunos com algumas perguntas, a fim de despertar o espirito questionador e
investigativo deles, trazendo o contelido Mudancas do estado fisico da 4gua para as
questdes cotidianas, como, por exemplo, 0 vapor que sai da agua quente do banho, a
guestdo do derretimento das geleiras, chegando até mesmo a questdo do efeito estufa,
assunto gque néo fazia parte do livro didético, ja que tratava superficialmente do assunto.

Depois dessa primeira intervencéo, a professora sugeriu que eu néo ficasse
mais sO observando as aulas, mas que também participasse, pois enriqueceria muito as
suas aulas esta proposta de inter-relacéo entre os conteidos de Ciéncias e Geografia, e
ela disse que “ mesmo tendo tido explicagdes prévias e materiais para a explanagdo deste
assunto, se sentia incapaz de trabalhar de uma forma significativa com seus alunos.”

Com este convite da professora, ja na primeira aula passei a ser uma

pesquisadora participante, trazendo para o ambito da sala de aula questdes atuais que
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permeavam a vida dos alunos. Eles que se mostraram entusiasmados, motivados e com
vérias duvidas, o que facilitava muito o desenvolvimento do trabalho, pois a aula se
tornava dinamica e distante da aprendizagem livresca que muita vezes ndo explora a
curiosidade dos alunos, ja que seus contelidos encontram-se distantes do dia-dia.

Ao término dessa aula, uma auna chamada Tauana, de uma forma timida
levantou seu braco para fazer um pedido. Dirigiu a fala a professora e disse: “Por que
ndo trocamos o horério da aula de Geografia para 0 mesmo dia das aulas de Ciéncias,
pois assim a professora Fernanda poderia trabalhar as duas matérias no mesmo dia?’
Apobs essa fala, percebi que ja no primeiro dia havia despertado nos alunos esse olhar
global para os conteidos, e estes haviam percebido que o novo enfoque sO beneficiariaa
aprendizagem deles.

A professora, entdo, me olhou e disse em um tom baixo: “ Acho que vocé
conseguiu 0 que queria, eles captaram a sua proposta de trabalho.” Apoés este pedido da
aluna, ela se prontificou a conversar com a coordenadora pedagdgica, a fim de realizar
tal mudanca no horario das disciplinas, ja que tomar esta decisdo estava além de sua
competéncia.
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2° Observacéo

Data: 25/08/2005
Horario: 13:00 4s17:30
Disciplina: Ciéncias

Como ja descrito, para um melhor contato com os aunos eu buscava estar
presente nas aulas que antecediam a disciplina de Ciéncias, ja que percebia um certo
desconforto dos alunos em saber que alguém estava ali para observé-los.

Tal como mencionado na aula anterior, um dos alunos havia pedido para que as
aulas de Geografia e Ciéncias fossem realizadas no mesmo dia. De repente, eis que ecoa
uma pergunta na sala diretamente para a professora: “ O que a coordenadora decidiu
sobre a professora Fernanda ficar nas aulas de Geografia e Ciéncias na quinta-feira?” A
sdla por um momento slenciou a fim de ouvir a resposta da professora, que
aparentemente estava triste em responder que estas aulas ndo poderiam ser ministradas
num mesmo dia, ja que a coordenadora considerava prejudicial ao ensino de Portugués e
Matemética, matérias que deveriam ser trabahas todos os dias, e do modo como os
alunos haviam sugerido isto ndo seria possivel, pois apenas uma dessas disciplinas
poderia ser trabalhada na quinta-feira.

A professora também comentou que a coordenadora considerava dificil para as
criangas trabalharem estas duas disciplinas no mesmo dia. Descontente com a resposta
da coordenadora, a aluna Lara falou para a professora: “Por que ndo fazemos isto
escondido? Ninguém iria descobrir”. Fascinados com a idéia da colega, todos
concordaram, e pediram a professora que isso fosse feito. Foi entdo que a professora
olhou para mim, se desculpou, e disse:” Eu ndo posso ir contra a nossa coordenadora,
nessa escola existem regras que devem ser cumpridas’. Assim ela acabou com 0 assunto
e com as expectativas dos alunos’.

Devido a esta discussdo, trinta minutos da aula de Portugués foram usados, o
gue certamente resultaria em menos tempo para as aulas de Ciéncias, 0 que de fato
ocorreu.

ApoGs o intervalo do recreio, uma aula de Matemética deveria ser dada, para
depois trabalharmos os conteldos de Ciéncias. Mas, infelizmente, mais uma vez a
leitura e os calculos foram exaltados, a assim a professora novamente se desculpou pela
sua falta de plangjamento e pela sua atitude em priorizar os contelidos de Portugués e
Matematica.
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Com aproximadamente quarenta minutos de atraso, com quase uma aula de
atraso, demos inicio a disciplina de Ciéncias, fundamentada no mesmo recurso didético,
leitura de um texto do livro.

Nesse capitulo, os alunos pediram para a professora realizar uma experiéncia
gue o proprio livro propunha, simples e que facilmente poderia ser realizada, mas ela
disse categoricamente que ndo. Percebendo meu olhar de espanto para tal atitude, logo
ela se justificou: “ As experiéncias tomam muito tempo e os alunos aprendem pouco,
pois eles brincam muito no momento da atividade”.

Ao notar que a aula se resumiria apenas a leitura do capitulo sobre os estados
fisicos da &gua e suas caracteristicas, aproveitel a oportunidade que a professora havia
dado para discutir com os alunos alguns assuntos pertinentes a tal assunto.

Deste modo, comecamos a discutir sobre questdo das aguas que possuem sais
minerais em abundéancia, como é o caso de Caldas Novas e Araxa, buscando explicitar
com os exemplos proximos da nossa regido.

Varias perguntas foram feitas pelos alunos, e a cada resposta podia observar
um certo espanto da professora, mas ndo entendia o porqué. Na tentativa de relacionar
os contetdos de Geografia com os de Ciéncias, procurei trazer para o ambito da sala de
aula os contetidos geolégicos ligados a tal tema, como, por exemplo, curiosidades sobre
Caldas Novas; sobre os processos vulcanicos, entre outros. A partir desse debate em
sala, deixamos o livro didatico de lado, e a aula se transformou em algo dindmico e
gratificante, em decorréncia da participacéo ativa dos alunos.

Ao final dessa aula, os alunos estavam em estado de éxtase, pois muitas
guestdes que estavam sem resposta para eles haviam sido respondidas e, ao questionar a
professora sobre 0 que havia achado daquele momento, ela disse: “Eu jamais poderia
ensina-los sobre isso, pois na minha formagdo ndo recebi conhecimentos sobre estes
assuntos. Além do mais achei que seria extremamente complicado trabahar dois
contetidos desta forma global (Ciéncias e Geografia), e pudemos perceber que isto se
faz naturalmente sem nem ao menos 0s alunos perceberem que estdo relacionando os
assuntos, pois ndo ha uma divisdo entre os conteidos’ .

Diante desta declaracdo, notei que a professora estava desperta para a
importancia do ensino de Ciéncias para a formacdo de seus aunos e até mesmo para a
construcdo de seus proprios conhecimentos.
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