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RESUMO

Foi a partir da interacdo entre desenvolvimento cientifico, econdmico e tecnologico com
as implicacOes sociais envolvidas que surgiu um importante movimento pedagdgico
denominado Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. A partir disso, o ensino de Ciéncias
passou da fase em que apresentava seus contetdos como algo neutro, pronto e imutavel,
para ser entendido como processo, como construgdo humana. Nessa perspectiva, €
fundamental pensar numa alfabetizacéo cientifica ligada a realidade em que o educando
esta inserido, respeitando suas especificidades e modos de ler o mundo. Reflexfes essas
que coincidem com o0s pressupostos do movimento Por uma Educacdo do Campo.
Surgido a partir de 1997, esse movimento defende uma escola do campo como um lugar
em que se produz o conhecimento a partir da relacdo direta com a cultura que os
sujeitos estabelecem entre si e com 0 meio onde vivem. Portanto, essa pesquisa buscou
investigar em que medida as dimensdes recontextualizadoras sdo desenvolvidas nas
aulas de Ciéncias em escolas do campo do sertdo sergipano. Essas considera¢des
prenunciam uma abordagem metodologica qualitativa na presente investigacdo, que
teve como ferramentas de dados: entrevista e questionario junto aos professores de
Ciéncias de 5% a 82 séries do ensino fundamental dessas escolas. Objetivou-se interroga-
los quanto as suas praticas pedagogicas: de que maneira elas sdo desenvolvidas, se
abordam contetdos com a problematica local, quais estratégias sdo utilizadas para
suprir algumas deficiéncias caso apresentem, que recursos eles se valem para ajudar em
suas aulas e a quais contetdos eles atribuem um maior cuidado ao abordar, devido ao
fato de serem mais dificeis para ensinar ou de serem aprendidos pelos alunos.
Constatou-se que o0s professores pesquisados conhecem o0s principais problemas
enfrentados pelos alunos — miséria, condi¢Oes precérias de vida, tipo e condicGes de
trabalho. No entanto, a maioria tem uma Vvisdo que nao supera a do senso comum em
torno dessa realidade, ndo refletem sobre aquilo que véem e precisam lidar no cotidiano
escolar. Além disso, demonstraram possuir um certo nivel de conhecimento acerca da
importancia de os alunos do campo serem alfabetizados cientificamente. Entretanto,
alguns conhecem apenas o0 aceitavel para ser professor de um publico com tantas
necessidades de emancipagdo. Outros parecem avaliar o contexto dos alunos com mais
cuidado e proximidade. Da mesma forma, alguns deram razfes mais superficiais para
essa necessidade de se ensinar Ciéncias, de alcance apenas pessoal. Enquanto outros
trouxeram exemplos mais globais, envolvendo aspectos socioculturais e politicos em
determinadas situagfes. Isso nos faz questionar quanto a formag&o inicial recebida por
esses professores, visto que os cursos de licenciatura configuram-se de modo a nao
comportar as necessidades da educagdo do campo, formando profissionais deficientes
para atuar na maior demanda de escolas.

Palavras-chave: Educacdo do Campo; Ensino de Ciéncias; Recontextualizag&o.



ABSTRACT

It was from the interaction among scientific, economic and technological development
wich involved social implications that an important pedagogical movement appeared
called Science Technology and Society. From this, the teaching of Sciences switched
the phase where its contents were presented as something neutral, ready and unchanged,
to be understood as process, as construction human being. In this perspective, it is
fundamental to think about a scientific learning relate to the reality where student is
inserted, respecting its particularitities and ways to read the world. These reflections
coincide with estimated ones of the movement For an Field Education. This movement
that becomes known from 1997, defends a school of the field as a place that produces
knowledge from the direct relation with the culture that the citizens establish between
itself and the way where they live. Therefore, this research searched to investigate
where measured the context dimensions they are developed in the lessons of Sciences in
field schools of hinterland of Sergipe. These considerations announce a qualitative
methodology boarding in the present inquiry, that had as tools of data: interview and
questionnaire that had been used next to the professors of Sciences in the Field schools
of 5% 8?2 series of basic education. They were interrogate them how much practical
pedagogical: how they are developed, if they approach contents with the problematic
place, which strategies are used to supply some deficiencies in case that they present,
that resources they are used to help in its lessons and the which contents they attribute a
well-taken care of greater approaching, due to the fact to be more difficult to teach or to
be learned for the pupils. One evidenced that the searched professors know the main
problems faced for the pupils - misery, precarious conditions of life, type and conditions
of work. However, the majority of them has a vision that it does not surpass of the
common sense around this reality, does not reflect on what they see and they need to
deal in the daily pertaining to school. Moreover, they had demonstrated that they
possess a certain level of knowledge concerning the importance of the pupils of the field
to be taught scientifically. Some know only the acceptable one to be professors of a
public with as many necessities of emancipation. Others seem to evaluate the well-taken
care of context of them with and proximity. In the same way, some had given more
superficial reasons for this necessity of if Sciences teaching, of only personal reach.
Already others had brought more global examples, involving sociocultural aspects and
politicians in determined situations. This makes them to question how much to the
initial formation received by these professors. The licenciatura courses are configured in
order not to hold the necessities of the education of the field, being formed professional
deficient to act in the biggest demand of schools

Keywords: Field Education; Sciences Teaching; Recontextualisation.
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INTRODUCAO

O ENCONTRO COM O OBJETO DE ESTUDO

Quem gosta de aprender jamais conhece o
ocio. Assim, embora ndo esteja incumbido de
nenhum  negdcio  importante,  sinto-me
constantemente ocupado. Passo a vida a
examinar as coisas; a noite anoto o que
observei, 0 que vi e ouvi durante o dia. Tudo
me interessa, tudo me assombra: sou como
uma crianca, a cujos O0rgdos ainda tenros os
menores objetos continuam sendo capazes de
marcar intensamente. (Montesquieu, 1991)



Introducdo — O Encontro com o Objeto de Estudo

Faltavam cinco minutos para as sete horas da noite. Talvez por isso, a professora
caminhava apressadamente pelas ruas de paralelepipedo que a levariam a escola daquele
povoado. Fazia muito calor naquela noite de lua alta no sertdo sergipano, mas isso era
apenas um dos responsaveis pela sua respiracdo ofegante. N&o obstante os cinco meses
de gravidez, esse era seu primeiro dia como professora de Ciéncias naquela escola que

iniciara o ano letivo de 2007.

Trazia, como bagagem, a recém formatura no curso de Licenciatura em Ciéncias
Biologicas e experiéncias em escolas particulares de periferia em sua cidade natal, a
capital do estado. Mas sabia, desde ja, que isso seria insuficiente para enfrentar os
desafios que a esperavam a poucos minutos. Avistando a escola, comegou a notar que
ela possuia uma arquitetura destacada em relacdo as casas que a rodeavam. Era de
alvenaria com muros altos, telhado novo, plantas e um pequeno portdo na entrada. O
piso era limpo, as paredes pintadas até a metade com tinta de cor cinza, portas e moveis

aparentemente novos.

Como em toda primeira vez, mantinha os olhos atentos e ouvidos agugados,
tentando interpretar peculiares vozes e desconhecidas imagens que chegavam em sua
mente. Cumprimentou atenciosamente o porteiro. Percebeu os olhares curiosos dos
alunos que estavam no patio aguardando o toque da sirene. Tentando desconsidera-los,
seguiu até a secretaria para tomar conhecimento das ordens das turmas daquela noite e

verificou que passaria os dois longos primeiros horarios na quinta série.

Como havia planejado, iniciou a aula conversando com os alunos para tentar
conhecé-los, perguntando nomes, ocupacdes e as expectativas com a disciplina. Esse
momento era mais do que satisfazer uma simples curiosidade. Ela precisava conhecer
seu publico, entender com qual realidade estava se deparando. Ficou um tanto admirada
ao conhecé-la: em sua sala, haviam jovens trabalhadores da terra, que possuiam uma
simplicidade ao falar, mas muita profundidade ao se relacionarem. Via em muitos a
experiéncia da vida, em alguns a descrenga naquele momento e o cansagco em tantos

outros.

Depois desse primeiro contato, sem saber ainda como aproveitar as informagoes
coletadas, a professora comecou a discorrer sobre o tema Ecossistemas. Falou sobre os

conceitos de Populacdo e de Espécies, adentrando logo apds nas relagdes ecoldgicas

12
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intra e inter especificas, tais como, comensalismo, protocooperacdo, amensalismo,
competicdo e parasitismo. Bastante empolgada com a aula que se desenvolvia como
fora previamente preparada, falava impressionantemente sobre inimeros seres vivos —
bactérias, anémonas do mar, tubarGes, crocodilos, elefantes, tigres e gramineas — e suas

relagbes com o ambiente ou entre si.

Como de costume em seus poucos anos de pratica pedagdgica, avaliou a aula
optando por perguntar aos alunos questes sobre o conteldo, levando-a a perceber que
0s objetivos da aula ndo haviam sido atingidos. Isso apenas confirmou o que ela ja
compreendia: a experiéncia que se desenrolava nesse momento ndo era igual as ja
vivenciadas. N&o se tratava de uma turma com alunos formatados para modelo escolar
que ela conhecia. Mas o que fazer? N&o havia sido preparada, em sua formacao inicial,

para todas as situagdes de sala de aula.

Quando acabou as demais aulas daquela noite, dirigiu-se a casa da senhora
vilva, mde de seis filhos, que a acolhera gratuitamente em seu lar. Ndo conciliava o
sono, pois sabia que ndo havia cumprido o papel de educadora. Em todas as aulas
daquela noite, sentiu que faltava algo que ela ndo tinha dominio. N&o sabia como lidar
com agueles alunos e os conhecimentos cientificos que era obrigada a abordar. Tinha

medo que se repetisse a mesma sequéncia de fatos no dia seguinte.

Envolta em seus pensamentos, estava ela novamente a caminho da escola. la
observando as vidas que se desenrolavam em sua frente. A relacdo daqueles homens,
mulheres e criangas com o trabalho diario a chamaram atencdo: a terra na qual um
franzino senhor remexia em seu quintal, os animais que a menina alimentava, o gado
que um rapaz tangia para um pasto quase sem capim a alguns metros da rua, as roupas
de molho em bacias na porta de uma casa, a mae que retirava uma caneca de agua fresca
de um pote de barro para um pequenino. Ao levantar o olhar, percebia algumas serras
no entorno do povoado. Sentiu-se bem com aquele ar puro. Percebeu o quanto que a

relacdo com o ambiente natural era forte naquele lugar.

“Mas meus alunos vivem nesse mesmo cenario que estd a passar pelos meus
olhos. Aliés, possuem uma vivéncia com esse ambiente muito mais rica do que eu.
Tiram daqui a subsisténcia, conhecem o0s animais e os beneficios das plantas,

descobriram e aprenderam a se relacionar com os fenémenos naturais”.
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Assim que encontrou com a turma da quinta série, resolveu retomar o que ja
haviam visto, mudando apenas a forma de abordar o tema. Omitiu 0S nomes que
definiam as relagdes ecoldgicas, dando apenas a explicagdo do que se tratava: “Vocés
conhecem algum animal que briga com outro por alimento?” — referindo-se a
competicdo. “Vocés conhecem animais que de alguma maneira se ajudam?” —

protocooperagao.

Depois de intenso siléncio, ndo foram raras as respostas empolgadas: “Ah
professora! A raposa e 0 gato do mato gostam de atacar os meus pintinhos”, “O anu
coca 0 gado e arranca os carrapatos dele” e “as formigas andam em fila levando pedacos
de mato”. A medida que respondiam, a professora abordava outros aspectos do tema,
sempre integrando o conhecimento deles com a Ciéncia. Era isso! Eles estavam

entendendo e construindo com ela o conhecimento...

Esse conhecimento sobre o ambiente que os cercam ndo parou por ai. Ao optar
em abordar o bioma caatinga — desde aspectos naturais até os sociais —, observou o
quanto foi interessante a aula devido a contribuicdo da vivéncia que eles ttm nesse
meio. Contudo, evidenciou certo desconhecimento sobre conseqiéncias advindas de
algumas praticas — contato com agrotédxicos, prejudicando a saide humana e 0 meio
ambiente; despreparo a0 manusearem a terra; maleficios das queimadas apds época de

colheita; a falta de higiene ao armazenar e preparar os alimentos.

No entanto, a professora reconheceu a riqueza da troca de conhecimentos que
ela e os alunos estavam vivenciando, onde todos eram mestres e aprendizes, nao
existindo superioridade de um tipo de saber sobre o outro. Estavam ali para
compartilharem do processo educativo e educacdo, para essa professora, é troca de

experiéncias, onde todos estdo abertos a aprender um com a experiéncia do outro.

(..)

Essa foi minha experiéncia vivenciada no Colégio Municipal Manoel Jovictor de
Santana, situada no povoado Lagoa da Volta e distante 15 km do municipio de Porto da
Folha, regido sertaneja do estado de Sergipe. Os alunos dessa escola sdo filhos dos
agricultores dessa comunidade ou de terrenos proximos, que trabalham em fazendas de

criacdo de gado e de agricultura ou em pequenas propriedades para subsisténcia.
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Em meio as surpresas que enfrentei ao chegar nela, consegui fazer diversas
anotacdes no meu caderno de campo — de onde retirei e adaptei, dentre muitos, o relato
detalhado anteriormente —, descrevendo as aulas e o funcionamento da mesma. Era
interessante conhecer o modo como os alunos se relacionavam com a escola, gquase

sempre estranha para eles, e qual o motivo que os levavam até |a.

Além disso, percebi como era diferente o tratamento do conteldo feito pelos
professores da propria comunidade do tratamento feito pelos professores de localidades
com uma outra realidade. Isto é, escutava as reclamagdes dos alunos quando me
procuravam para tirar duvidas de Inglés, referindo-se a esta como uma disciplina
desnecessaria, pois ndo conheciam as proprias palavras usadas pela professora ao serem
traduzidas ao portugués. De modo inverso, percebia o interesse dos alunos na “Feira de
Matematica”, onde os alunos estudavam para mostrar a comunidade a matematica do

cotidiano: no troco do péo, na demarcacao do terreno, etc.

Saindo das observagfes, pude averiguar outros aspectos em minhas aulas de
Ciéncias, tal como a dificuldade que eles tinham em relagdo a linguagem cientifica.
Deste modo, era preciso usar termos e exemplos que se aproximassem do contexto que
eles vivenciavam diariamente. Ou seja, me valia da recontextualizacdo para que, s

assim, conseguisse atingi-los significativamente.

Contudo, pude evidenciar que, nem sempre, esse cuidado com o tratamento do
contetdo escolar era uma preocupacdo do corpo docente e, assim, os discentes ndo
atribuiam significado ao que estava sendo ensinado, talvez por ndo ter relacdo direta
com suas vidas. Essas evidéncias sdo caracterizadas pela situacdo de fracasso escolar
que muitos alunos se encontravam. Quando ndo eram reprovados, possuiam varias
deficiéncias — tais como ndo saber ler e escrever ou ndo lembrarem de assuntos
necessarios vistos em séries anteriores — que dificultavam ainda mais a permanéncia na

dada série ou até mesmo na escola.

Encontrei 0 meu objeto de estudo nas aulas em que ndo conseguia alcangar meus
objetivos, nos momentos quando me indagava o por qué do conhecimento ensinado
com a linguagem cientifica ndo interagir com conhecimentos que eles ja possuiam e 0
ponto em que havia falha na reelaboragdo do conhecimento cientifico em escolar. Ao

mesmo tempo, questionava a necessidade deles em entender o conhecimento especifico
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a partir de elementos familiares. Almejava, entdo, conhecer como outros professores de
Ciéncias das escolas dessa regido trabalham os conteudos em aula, visto que possuiam

mais conhecimento sobre contexto de vida deles.

A partir de leituras, pude responder a alguns desses questionamentos e entender
as particularidades dessa escola, partindo de um referencial ligado aos estudos de
Sociologia da Educacdo e de Cultura Escolar. Através da discussdo acerca da
estruturagdo do discurso pedagdgico de Basil Bernstein, pude compreender a
discrepancia entre a escola oferecida no meio rural e as suas verdadeiras necessidades.
Essas ultimas entendidas apos leituras sobre o movimento Por uma Educacéo do Campo
de autores como Roseli Caldart, Miguel Arroyo, Lindomar Aradjo, Maria do Socorro

Batista e Sonia Meire Azevedo de Jesus.

Nas idéias de transposicdo didatica de Yves Chevallard, pude encontrar uma
possivel solucdo para essa problemaética atraves da reelaboragdo didatica dos contetdos.
A partir da idéia de Alfabetizacdo Cientifica, discutida por autores como Attico
Chassot, pude entender a importancia da disciplina Ciéncias quando o professor

seleciona temas necessarios a um grupo social.

Desta forma, na presente pesquisa, busquei responder ao seguinte problema: em
que medida os processos de recontextualiza¢do sdo desenvolvidos nas aulas de Ciéncias
nas escolas do campo do municipio de Porto da Folha-SE? Assim, optei em verificar o
discurso dos professores sobre suas praticas devido ao contexto em que estdo inseridos
e as necessidades sociais clamadas por esses alunos do campo, pois, de acordo com
Paulo Freire (1996, p. 30):

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva
associar a disciplina cujo conteudo se ensina [...]? Por que n&o
estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles ttm como
individuos?

Ou seja, indaguei quanto a selecdo e deslocamento dos saberes, como 0s
professores selecionam e distribuem os contetidos, escolhem as praticas diarias, definem
0s caminhos curriculares a serem seguidos. Portanto, me detive no que Bernstein (1996)
definiu como “Processos de Recontextualizagdo™”, pois, inicialmente, ocorre uma

descontextualizacdo — quando textos sdo selecionados em detrimento de outros e sdo
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deslocados para questdes e relagdes sociais distintas — para, concomitantemente, haver
um reposicionamento e uma refocalizacdo a depender das necessidades clamadas em
sala de aula. Assim, o saber cientifico € modificado por processos de simplificacéo e
reelaboracgé@o, onde novos saberes s&o incorporados, desenvolvidos em meio a conflitos

entre os diferentes interesses que estruturam o campo de recontextualizagéo.

Além disso, escolhi realizar o estudo com os professores porque estes sdo, em
Gltima instancia, os responsaveis mais diretos pelas praticas curriculares reais
desenvolvidas nas escolas e, ao conhecer essas praticas, pode-se, segundo Lunardi
(2004, p. 07), “compreender o que de fato a escola entende, prioriza e seleciona como

conhecimentos que valem a pena serem transmitidos”.

Para responder meu problema, formulei o seguinte objetivo geral: Investigar em
que medida os processos recontextualizadores estdo presentes nas aulas de Ciéncias nas
escolas do campo do municipio de Porto da Folha-SE. Ndo perdendo isso de vista,

delimitamos alguns objetivos especificos:

e Tracar o perfil social e profissional desses professores de modo a estabelecer
uma relacdo com sua préatica pedagdgica;

e Verificar qual o sentido de ensinar Ciéncias aos alunos de escolas do Campo
para os professores pesquisados;

e Descobrir o entendimento dos professores acerca do contexto em que estéo
inseridos a escola e os alunos;

e Averiguar se o0s professores envolvidos na pesquisa consideram 0s
conhecimentos prévios dos alunos ao abordarem os temas de Ciéncias;

e Identificar em que medida esses professores utilizam o contexto do aluno na
reelaboracgdo didatica dos conteudos escolares de Ciéncias;

e Entender o processo pelo qual esses professores selecionam o0s contetdos
escolares, bem como as razdes dessa escolha;

e Conhecer as dimensfes recontextualizadoras que os professores abordam ao
ensinar os contedos de Ciéncias;

e Examinar a concepc¢do de Ciéncia que permeia o discurso do professor e as

implica¢fes em sua pratica.
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As consideracbes feitas até o momento prenunciam uma abordagem
metodoldgica de cunho qualitativo na presente investigacao. Esta foi escolhida pelo fato
de, segundo Haguette (1997), possuir uma superioridade do método por fornecer uma
compreensdo profunda de certos fendmenos sociais, dando maior importancia ao
aspecto subjetivo da acdo. Além disso, “os metodos qualitativos enfatizam as
especificidades de um fendbmeno em termos de suas origens e razdo de ser” (1997, p.
63), dando suporte para investigar em que medida as dimensdes recontextualizadoras
sdo desenvolvidas nas aulas de Ciéncias nas escolas do campo do municipio de Porto da
Folha-SE.

Para Minayo (1994), essa abordagem responde a questdes particulares e se
preocupa com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado — significados,
motivacdes, aspiracdes, crencas, valores e atitudes — criando um espago mais profundo
das relacdes, dos processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdo de varidveis, isto é, “aprofunda-se no mundo dos significados das
acOes e relagdes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel em equacdes, médias
e estatisticas” (ibid, p. 22).

Gil (2007) afirma que esse tipo de pesquisa apresenta algumas vantagens, tais
como: estimulo a novas descobertas, énfase na totalidade e a simplicidade dos
procedimentos. Sobre esta Ultima, o autor aconselha a utilizagdo de mais de um
procedimento de coleta de dados para um melhor aprofundamento do objeto
pesquisado. Portanto, foram utilizados entrevistas e questionarios com os professores de

escolas do campo.

Como as indagacgdes de pesquisa foram suscitadas ap0s experiéncias em uma
escola do campo no sertdo, optamos em continuar os estudos nessa regido do estado.
Além disso, levou-se em consideracdo o fato da pesquisadora j& possuir uma vivéncia

maior nessa localidade como professora e como filha de sertanejos.

Assim, as Escolas do Campo desta pesquisa foram escolhidas pelo fato de
estarem situadas no municipio de Porto da Folha e, assim, representarem o alto sertdo
sergipano — composto também pelos municipios de Canindé de S&o Francisco, Gararu,
Monte Alegre de Sergipe, Nossa Senhora da Gloria, Nossa Senhora de Lourdes e Pogo

Redondo -, pois apresentam problematicas sociais comuns as dos municipios
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localizados na referida regido e por ser o territdrio com maior numero de escolas na

zona rural dentre eles, como se pode observar nas tabelas do anexo A.

O municipio de Porto da Folha localiza-se a uma latitude 09°55'02" sul e a uma
longitude 37°16'42" oeste, esta a aproximadamente 38 metros de altitude e é distante
182,7 km da capital, segundo dados do site oficial do municipio. Sua populacéo é de
26.123 habitantes, de acordo com o senso do IBGE (2008), sendo 9.462 moradores da
zona urbana e 16.661 da zona rural. A economia €, predominantemente, baseada na

agricultura e na pecuaria.

Em 2008, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) atualizou as informagdes educacionais desse municipio. Segundo a
instituicdo, a taxa de analfabetismo da populagdo com faixa etaria entre 10 a 15 anos é
de 21,4% enquanto gque no estado de Sergipe é de 7,6% e no Brasil é de 3,4%. Quanto
ao Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (ldeb), a rede municipal de ensino
de Porto da Folha obteve o indice de 1,7 para o ensino fundamental maior, enquanto a
educacdo do estado sergipano obteve indice de 2,9 para 0 mesmo nivel de ensino,
estando ambas abaixo do indice nacional que foi de 3,5.

A taxa media de aprovacdo no ensino fundamental maior na zona rural do
municipio é de 64,1%, ja em Sergipe é de 74,7% e no nordeste é de 77,1%. Quanto a
reprovacgdo, o indice médio é de 10,1%, enquanto que no nordeste é de 9,0%. A taxa
média de abandono nessa localidade do municipio é de 25%, enquanto que em Sergipe
é de 14,8% e no Brasil é de 9,4%. Porto da Folha possui 57,3% dos alunos acima da
idade adequada na série final do ensino fundamental maior, enquanto que no Brasil esse
indice é de 36,4%.

As escolas dessa regido que possuem o ensino fundamental maior sdo num total
de 12 municipais situadas na zona rural, segundo dados do MEC (2008). Em 2007, estas
escolas matricularam um total de 1.315 alunos, nesse nivel de ensino. Fez parte da
comunidade pesquisada, os professores que lecionam nelas a disciplina Ciéncias no
ensino Fundamental de 5% a 8? séries. Além desses, outros critérios para definicdo da
amostra foram a permissao da coordenacéo da escola e a adesdo dos professores que se

sentiram sensibilizados pela pesquisa.
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Desta forma, ap0s conhecer a lista com as escolas municipais — cedida pela
Secretaria Municipal de Educacao de Porto da Folha (anexo B) — e entrar em contato,
pessoalmente e por telefone, com os coordenadores, 0s diretores e os professores, recebi
0 retorno de cinco de um universo de nove. Portanto, a amostra foi de cinco professores
de Ciéncias do ensino fundamental maior responsaveis por escolas dos seguintes
povoados do municipio de Porto da Folha: Ilha do Ouro, Lagoa Redonda, Lagoa da
Volta, Lagoa do Rancho, Linda Franga e Umbuzeiro do Matuto (sele¢do de fotos das

mesmas no apéndice A).

Vale ressaltar que ocorreram diversas tentativas de contato com os professores
por meio da pesquisadora e/ou dos diretores de cada escola, mesmo apds recusas, no
periodo entre fevereiro e marco de 2008. Além disso, destaco o fato de que esses
professores que aceitaram participar da pesquisa sdo todos moradores do referido
municipio, engquanto que aqueles que ndo aceitaram participar ou ndo deram retorno

residem na capital do estado.

Ap0s essa etapa, foi planejada a execucdo de entrevistas com os professores de
Ciéncias das escolas devido a sua natureza interativa, pois se assemelha a uma conversa.
De acordo com Mazzotti e Gewandsznajder (1999), esta possibilita abordar temas
complexos, com a qual o entrevistador esta interessado em compreender o significado
atribuido pelos entrevistados a eventos, situacfes e processos. Mas sem esquecer, COmo
é atentado por Brand&o (2002, p. 40), de que “a entrevista é trabalho, reclamando uma
atencdo permanente do pesquisador aos seus objetivos, obrigando-o a colocar-se
intensamente a escuta do que é dito, a refleti sobre a forma e conteldo da fala do

entrevistado”.

Para tanto, me vali de um tipo de entrevista, a semi-estruturada, pois, segundo
Flick (2002, p. 89), “é mais provavel que os pontos de vista dos sujeitos entrevistados
sejam expressos em uma situacdo de entrevista com um planejamento relativamente
aberto do que em uma entrevista padronizada ou em um questionario”. Alem disso, 0
entrevistador pode e deve decidir, durante a mesma, quando e em que sequéncia fazer
tais perguntas, o que garante uma maior riqueza na interacdo e explora¢do do problema

em questao.
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Para Marconi e Lakatos (1999), a preparacdo para entrevista é uma etapa
importante para a pesquisa, pois € nessa etapa que o0 pesquisador deve ter com clareza as
informagdes que necessita. E, nesse sentido, as autoras recomendam, dentre outras, as
seguintes medidas: ter em vista o objetivo a ser alcangado, conhecer o grau de
familiaridade do entrevistado com o assunto e organizar um roteiro para a entrevista —
roteiro no apéndice B junto as entrevistas transcritas, ndo editadas, de modo a manter a

naturalidade das falas.

Desta forma, as entrevistas foram utilizadas junto aos cinco professores de
Ciéncias nas escolas do Campo de 5% a 82 séries do ensino fundamental, de modo a
interroga-los quanto as suas préaticas pedagdgicas: de que modo estas sdo desenvolvidas,
se h& presenca de outros saberes nas aulas, como os alunos reagem frente aos contetdos
dessa disciplina, se abordam contetidos com a problematica local, quais dimensdes sdo
consideradas, quais estratégias sao utilizadas para suprir algumas deficiéncias caso
apresentem, que recursos eles se valem para ajudar em suas praticas e a quais conteudos
eles atribuem um maior cuidado ao abordar, devido ao fato de serem mais dificeis para

ensinar ou de serem aprendidos pelos alunos.

Assim que o roteiro da entrevista foi construido e validado, pude entrevista-los
no periodo entre 25 de abril e 21 de maio de 2008 nas escolas onde eles lecionam em
horérios alternativos as aulas. Cada uma delas foi gravada e durou em média 75
minutos, sendo que precisei retornar para alguns esclarecimentos por duas vezes. Como
de praxe, solicitei que os participantes da pesquisa assinassem um termo de
consentimento (apéndice C), cedendo seus depoimentos para analise da pesquisadora.
Em alguns encontros, percebi que era necessario escrever uma memoria, pois alguns
professores se sentiam mais a vontade em conversar mais informalmente, revelando

muitos fatos importantes.

Objetivando preencher lacunas evidenciadas apds breve analise das entrevistas,
sentimos a necessidade de construir um questionario, com questdes dissertativas, que
evidenciasse alguns aspectos dos quais ndo se obtive respostas anteriormente nos
encontros. De acordo com Marconi e Lakatos (2006, p. 203), esse € um “instrumento de
coleta de dados, constituido por uma seérie ordenada de perguntas, que devem ser

respondidas por escrito e sem a presenca do entrevistador”.
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Para tal procedimento, voltei as escolas nas duas Ultimas semanas de agosto do
mesmo ano, solicitando que eles respondessem e me entregassem uma semana depois
quando eu passaria para recolhé-los. Estipulamos esse tempo porque as perguntas eram
mais elaboradas, das quais trés eram redacOes, e exigiam de um maior tempo de

reflexdo deles.

Nele (apéndice D), sdo abordados, na primeira parte, aspectos sobre o objetivo
da disciplina escolar Ciéncias, sugestbes para melhoria no ensino da mesma, questées
tanto a respeito do curriculo quanto dos recursos fisicos e estrutura da escola, algumas
dimensbes para avaliarem se estdo presentes em suas praticas, e sobre a capacitacao
recebida por eles em suas formacbes académicas em relacdo as necessidades de se

conhecer o local.

Além disso, 0 questionario apresenta uma segunda etapa em que 0s professores
relatam como geralmente ocorrem suas aulas quando o tema é Agua, quando é Solo e
quando é Alimentacdo — temas escolhidos pelo fato de terem sido os que mais 0s
professores citaram nas entrevistas —, de modo a nos trazerem indicios na pratica das
dimensoes recontextualizadoras dos contetdos feitas por eles. Nesse quesito, eles foram
atentados para aspectos como: relagdo com os alunos, materiais utilizados ou a falta
deles, locais das aulas, outros temas que podem ser relacionados nessa aula, exemplos

que geralmente o professor traz ou os alunos trazem.

Szymanski et al. (2002) indicam alguns procedimentos para andlise de
entrevistas: considerar a subjetividade envolvida no processo de coleta de dados; atentar
para fala do entrevistado, pois diz algo a respeito do seu meio; compreender a maneira
como o fendmeno se insere no meio social; fazer registro continuo durante a visita ao
entrevistado; transcrever a entrevista, de modo que a fala e 0s termos sejam

preservados; categorizar os dados de acordo com a compreensédo do pesquisador.

Estes mesmos critérios foram lembrados na analise dos questionarios, pois esse
era constituido, em sua maior parte, por questes abertas e dissertativas. Além disso, 0s
dados obtidos com as entrevistas e o0s questiondrios foram analisados

concomitantemente para uma melhor compreenséo da realidade estudada.
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Assim, para facilitar a etapa de tratamento dos dados, busquei me guiar pelas
seguintes categorias: 1) o perfil profissional; 2) os problemas sociais que eles destacam
como sendo realidade da comunidade de seus alunos; 3) a relagdo com o ensinar na
escola do campo; 4) as dificuldades encontradas em seu ensino de Ciéncias; 5) 0s
conteudos que eles priorizam ou descartam em cada série ensinada — o curriculo
praticado; 6) os saberes de referéncia; 7) se 0s aspectos culturais/sociais sao
considerados na abordagem de um conteldo; 8) as praticas recontextualizadoras

presentes; 9) suas concepgdes de Ciéncias e de ensino.

A dissertacdo estd estruturada do modo exposto a seguir. Os proximos dois
capitulos compBem o referencial tedrico desta pesquisa. O primeiro traz um olhar sobre
a escola do campo, discutindo o quadro atual da educacdo na zona rural. Em seguida,
discute desde as especificidades que vao reger o funcionamento, a dindmica, 0 modo de
lidar com o conhecimento cientifico até os problemas enfrentados pelos alunos e
professores frente a uma escola desvinculada a realidade local. Além disso,

discutiremos algumas formas de como reverter essas condigdes.

O processo de recontextualizacdo é discutido no segundo capitulo de modo a
entender como o conhecimento cientifico é reelaborado no ambiente escolar, em
particular, no ensino de Ciéncias para os alunos do campo. Assim, as etapas dessa
pratica sdo detalhadas e retomam os temas discutidos anteriormente a esse capitulo. E
nesse momento que se enfatiza o papel da recontextualizacdo dos contetidos de maneira
a estabelecer um gancho entre a base material dos educandos e 0 assunto que se quer
ensinar. Sendo, desta forma, o caminho para se construir uma possivel ponte para se

chegar a aprendizagem significativa dos mesmos.

No terceiro capitulo, foram transcritos trechos das entrevistas e dos
questionarios feitos com os professores e os dados sdo analisados segundo algumas
categorias, tais como: o perfil dos professores e o sentido de ensinar Ciéncias para 0s
alunos do campo; o entendimento deles em torno do contexto local dos educandos; o
curriculo praticado pelos educadores e suas necessidades; as dimensfes presentes na
recontextualizacdo feita por eles com alguns conteudos especificos da disciplina; e a
concepcao de ciéncia que permeia no discurso, bem como as consequéncias disso no

contexto educacional.
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No quarto capitulo, de encerramento, algumas considerages finais sé&o
apresentadas, apontando alguns caminhos em termos de reflex&o sobre o curriculo e a
pratica dos professores de Ciéncias das escolas estudadas, como principios norteadores
para uma reformulacdo da pratica pedagogica. Bem como, trarei propostas para

trabalhos futuros a partir das evidéncias, ou ndo, nessa experiéncia.



CAPITULO 1

UM OLHAR SOBRE A ESCOLA DO CAMPO

Pensar uma proposta de educagdo basica do
campo  supde  superar  essa  Visdo
homogeneizadora e depreciativa e avancar
para uma visdo positiva. Que papel a escola
vai ter para animar, para trabalhar, para
defender esses valores culturais que sdo a
rigueza do campo? Para acompanhar sua
dindmica, as transformacbes por que estdo
passando? (Arroyo, 2004).



Capitulo 1 — Um Olhar sobre a Escola do Campo

O direito de acesso as escolas publicas é garantido pela Constituicdo Federal
Brasileira de 1988. No entanto, segundo Cury (2002), em muitos casos, a realizacéo do
sentido expresso da lei entra num embate com as adversas condigdes sociais de
funcionamento da sociedade. Assim, € inegavel a dificuldade de instaurar um regime
em que a igualdade aconteca no sentido de diminuir as desigualdades sociais, até
porque muitos governos proclamam uma incapacidade administrativa de expansdo da

oferta perante a obrigacéo juridica expressa.

No entanto, o problema ndo esta apenas na oferta, pois, segundo Charlot (2004),
0 discurso de educacdo para todos faz gerar uma igualdade na partida, mas uma
desigualdade na chegada. Assim, de acordo com ele, para se ter uma igualdade na
chegada exige-se mais que 0 mero aumento da oferta de vagas em salas de aula ou de
escolas, muitas vezes sem qualidade alguma, na rede publica. Necessita-se, sim,
entender, ainda segundo o autor, que o direito a diferenca supde o direito a semelhanca,
ou se resgata o sentido mais profundo de igualdade, ou todo o debate sobre a

diversidade ndo faz sentido.

O que ocorre € que, mesmo quando se consegue dar essa oportunidade a alguém
de acesso a escola, supondo o direito de igualdade, isso ndo é garantia de uma formagao
efetivamente cidada®. Assim, o que se pode questionar é qudo inclusiva ou democratica
é a educacdo oferecida nessas escolas publicas, em particular, do campo? Como elas
estdo tratando as diferencas entre os alunos geradas pelas desigualdades sociais? Qual
tipo de cidaddo se quer formar? Quais contetdos do curriculo oficial tém vez nas

discussdes em sala de aula?

Em outras palavras, pensar numa educacédo inclusiva ou mais democrética seria
pensar em maneiras de reelaborar didaticamente, por exemplo, conteidos especificos de
Biologia, Geografia ou Matematica frente a realidade dos camponeses de modo que

esses ndo sejam forcados a se adaptarem a padrdes estabelecidos por outras culturas.

! Paulo Freire, em “Pedagogia do Oprimido” (1968), usa esse termo para designar a escola que
prepara 0 aluno critico para tomar decisfes. Segundo Menezes e Santos (2002), essa Escola
Cidada defende a educacdo permanente e tem uma formatacao propria para cada realidade local,
de modo a respeitar as caracteristicas historico-culturais, 0s ritmos e as conjunturas especificas
de cada comunidade, sem perder de vista a dimensdo global do mundo em que vivemos. Para
tanto, o seu projeto politico-pedagdgico é elaborado com base na realizacdo de um diagndstico
da realidade escolar chamado Etnografia da Escola, que possibilita a construgdo de um curriculo
escolar fundamentado na criacdo de espacgos interculturais.
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Seria permitir que seu projeto politico pedagdgico respeitasse as particularidades dessa
localidade, seguindo contetdos proprios e tempo escolar especifico. Fato esse que
contribuiria na compreensdo do contexto local e, conseqlientemente, na emancipacao

desses sujeitos.

No entanto, nem sempre isso € objetivado por essas escolas, pois quando nos
reportamos a educacao no campo? encontramos um quadro com niveis preocupantes de
evasao e repeténcia escolares, caracteristicas comuns entre 0s grupos culturais excluidos
socialmente. Isto porque, a escola como esta estruturada hoje ndo possui sentido de
existir para esses grupos, ndo passam de um espaco de transmissé@o de informac6es que
ndo condizem com a realidade vivida por eles, sendo, portanto, sem significado. Cada
comunidade possui uma forma de pensar e agir, de modo a organizar e produzir os

conhecimentos numa légica diferente da que impera nessas escolas.

O objetivo desse capitulo é trazer o quadro dessa escola que temos hoje para
esse grupo esquecido socialmente, os camponeses, bem como as consequéncias
educacionais nos alunos provocadas a partir disso. Aqui, entrardo em pauta desde o
aparelho organizador dos conteudos que s@o exigidos que a escola aborde, o fracasso
escolar gerado nos alunos, até a formagdo e a base material dos professores
responsaveis em desenvolver essa educacdo. Em seguida, discutiremos as
particularidades clamadas pela Educacdo do Campo, detendo o olhar nos sujeitos, no
modo pelo qual se relacionam com os fendmenos naturais, na maneira de pensar 0S

conhecimentos escolares.

1.1. AESCOLA DE SABERES HEGEMONICOS

N&o se pode negar uma realidade de exclusdo historicamente formada pelas
classes dominantes ligadas ao meio rural. A educacéo nesse local nasceu num estado
oligarquico e patrimonialista, com uma forga muito grande nas relacbes econdmicas,
sendo sempre tratada com descaso desde as Capitanias Hereditarias como aborda Silva

(1996). De acordo com Nascimento (2003), esse processo marginal criado pela

2 A partir de 1997, o termo educacéo rural passou a ser denominada de Educacio do Campo de
modo a representar uma educacdo que se fu ndamenta na contra-mao da vigente.
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ideologia dominante gerou representacBes simbolicas de cunho ideoldgico na
consciéncia dos camponeses, onde a educacdo foi vista como um processo
desnecessario para aqueles que estavam emergidos num mundo onde ler, escrever,

pensar e refletir ndo tinha nenhuma utilidade e serventia.

A educacdo rural tinha uma dimenséo utilitarista e reduzida a escolinha da roga,
isolada, que ensinava as primeiras letras com uma cartilha elaborada pelos tecnocratas
educacionais a servico da classe dominante numa turma multiseriada. Estes fatores

também sdo explicitados por Leite (1999, p. 14):

A educacédo rural no Brasil, por motivos socio-culturais, sempre foi
relegada a planos inferiores e teve por retaguarda ideoldgica o
elitismo acentuado do processo educacional aqui instalado pelos
jesuitas e a interpretacdo politico-ideoldgica da oligarquia agraria,
conhecida popularmente na expressdo: "gente da roga ndo carece de
estudos. Isso é coisa de gente da cidade".

De acordo com Henriques et al. (2007), oferecia-se uma educacdo instrumental
reduzida ao atendimento de necessidades educacionais elementares e ao treinamento de
mé&o-de-obra. Em 1932, foi langcado o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, que
buscava organizar uma escola democratica, proporcionando as mesmas oportunidades
para todos e que, sobre a base de uma cultura geral comum, possibilitasse
especializacbes para: extragdo de matérias-primas — agricultura, minas e pesca;
elaboragdo de matérias-primas — industria; distribuicdo de produtos elaborados —
transportes e comércio. Essa idéia de separacdo entre a educacdo das elites e a das
classes populares ficou bem explicitada nas Leis Organicas da Educacdo Nacional

promulgadas a partir de 1942, segundo esses autores:

De acordo com essas Leis, 0 objetivo do ensino secundario e normal
seria “formar as elites condutoras do pais” e o do ensino profissional
seria oferecer “formagdo adequada aos filhos dos operarios, aos
desvalidos da sorte e aos menos afortunados, aqueles que necessitam
ingressar precocemente na forcga de trabalho” (p. 10).

Com o crescimento do nimero de favelados nas periferias dos grandes centros
urbanos na década de 60 do século passado, ainda segundo esses autores, a educacao
rural foi adotada pelo Estado como estratégia de contencdo do fluxo migratério do

campo para a cidade com o mesmo enfoque instrumentalista e de ordenamento social.

Para Antonio e Lucini (2007), esse pensamento perdurou por muitas décadas, o
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que provocou um entendimento comumente sedimentado na concepgdo de educacdo
rural, como aquela que, além de ensinar a ler, contar e escrever, poderia incluir técnicas

agricolas no curriculo e, assim, estaria contribuindo para fixar o homem no campo.

Como implicacdo disso, a educacdo no meio rural apresenta hoje diversos
problemas. Segundo Lindomar Aradjo (2006), no contexto historico e socioeducativo
do campo predomina uma profunda desconsideracdo dos valores e das culturas das
populagdes rurais, tanto no atendimento quanto na qualidade do ensino oferecido.
Fernandes et al. (2004) identificam as principais dificuldades dessa educagéo: escassez
de dados e andlise sobre o tema; muitas criancas e adolescentes fora da escola,
aumentando o analfabetismo e a defasagem idade-série; desvalorizagdo do magistério e
falta de formacdo de professores adequada a essa realidade; falta de infra-estrutura
necessaria, de transportes, de material didatico e de recursos; curriculos e calendarios
escolares alheios a realidade do campo; e uma escola alienada aos interesses dos

camponeses.
1.1.1. A Estruturacdo da ldeologia Dominante

Por agora, vamos aprofundar a discussao sobre o mecanismos de reproducdo da
ideologia dominante nas relagdes pedagogicas presentes nessas escolas publicas e suas
consequéncias, baseando-se nas reflexdes de Basil Bernstein, especificamente, na obra
traduzida para o portugués em 1996: “A Estruturacdo do Discurso Pedagdgico: classe,
cddigos e controle”. Segundo Santos (2003), o trabalho deste autor teve origem nos
anos 50 do seculo XX, partindo da razdo entre sucesso escolar e suas relagdes com 0s
processos de socializagcdo. Naquela época, ele se sentia atraido pelos primeiros trabalhos
da Escola de Chicago, que abordavam as culturas marginalizadas por meio da etnografia
e da comunicagdo, que tinha um maior destaque. Foi influenciado por Marx ao

relacionar a questao de classe, a divisdo social do trabalho e as relagdes de producéo.

Bernstein desenvolve em sua tese a idéia de que a regulacdo da distribuicdo do
poder e dos principios de controle — determinada pela classe social — gera, distribui,
reproduz e legitima principios dominantes e dominados que irdo refletir também nas
relacbes pedagdgicas. Um ponto-chave nessa discussdo € a definicdo de codigo:
“principio regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e integra significados

relevantes, formas de realizagdo e contextos evocadores” (1996, p. 29). Em outras
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palavras, as caracteristicas que criam a especificidade do contexto regulam os
significados que irdo gerar as formas de realizacéo, o qual o autor chamou de producdes

textuais.

Esse contexto — termo que também pode ser considerado para categorias como,
por exemplo, professor e aluno — depende da relagdo desenvolvida com outros
contextos para que se estabelecam marcadores de fronteira, isto é, particularidades que
o diferencia de um outro contexto, e, para que assim, possua significados préprios e
realizacOes especializados. Isso seria 0 que Bernstein (1996, p. 30) chamou de regras de
reconhecimento ou Classificacéo e regras de realizagdo ou Enquadramento: “As regras
de reconhecimento criam o0s meios que possibilitam efetuar distingbes entre 0s
contextos e, assim, reconhecer a peculariedade daquele contexto. As regras de

realizacdo regulam a criacdo e producao de relagdes especializadas internas.”

A partir desses conceitos de classificagdo e enquadramento, Bernstein distingue
poder e controle. O poder constitui o principio das relagdes entre categorias, enquanto
que o controle constitui relagdes dentro. Segundo o autor: “os conceitos de classificagdo
(relacOes estruturais) e enquadramento (praticas interativas) foram desenvolvidas para
traduzir as relagdes internas de poder/controle no interior das agéncias de reproducédo

cultural e producdo social e entre elas” (1996, p. 142).

Os conceitos descritos até 0 momento sao utilizados para analisar a escola, onde
a divisdo social do trabalho — delimitada pelas regras de classificagdo — é constituida
pelos transmissores (educadores) e os adquirentes (alunos) , enquanto as relacOes
sociais — regidas pelas regras de enquadramento — correspondem as praticas
desenvolvidas entre os transmissores, ou entre os adquirentes, ou entre essas duas

categorias.

Desta forma, para Bernstein (1996, p. 139), “as relacGes de classe penetram 0s
pressupostos, 0s principios e as praticas da escola de modo a posicionar os alunos, de
forma diferencial e oposta, de acordo com sua origem de classe: legitimando uma
minoria, invalidando a maioria”. Nesse sentido, Santos (2003, p. 23) afirma que, no
interior da escola, “apenas algumas vozes sao ouvidas ou soam familiares, outras vozes
sdo silenciadas e os sons ali produzidos ndo tém significado para grande parte dos

estudantes”.
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Bernstein (1996, p. 97) afirma que a Educacédo “é intrinsecamente uma atividade
moral que expressa a(s) ideologia(s) da(s) classe(s) dominante(s)”. Do mesmo modo, a
pratica pedagogica pode ser compreendida “como um condutor cultural: um dispositivo
singularmente humano tanto para a reproducdo quanto para a producdo de cultura”
(ibid., p. 94), sendo que obedecerd algumas regras para que isso ocorra. No entanto,
nem sempre essas regras sao claramente expostas na relacdo pedagogica, gerando o que
0 autor definiu como as pedagogias visiveis e as invisiveis. Essas praticas visiveis
atuam de modo a produzir diferengas entre os alunos, pois os estratificam desde os que
satisfazem os critérios até os que ndo os satisfazem, conferindo privilégio aqueles que

possuem a capacidade de reconhecer os critérios exigidos.

Essa capacidade de reconhecimento dos critérios, Bernstein atribui a
familiaridade que o aluno tem com o contexto pedagdgico em seu lar. Segundo ele
(1996, p. 244), a pratica pedagogica local (familia, comunidade, amigos) posiciona o
individuo em relagdo ao texto privilegiante: “aqueles que apropriarem o ‘texto
privilegiante’ terdo, provavelmente, recebido em casa uma versdo da pratica pedagogica

oficial”.

Isso seria a relevancia dos significados dependendo da base material do sujeito.
Assim, os alunos de classe média geralmente reconhecem melhor os critérios utilizados
na escola, por receberem no lar a pratica pedagdgica oficial, bem como as condic¢des
para que isso ocorra como, por exemplo, siléncio, local de estudo apropriado, tempo
disponivel para estudos em casa. Em situacdo oposta, 0s alunos da classe pobre terdo

maior dificuldade em reconhecer os critérios, gerando o fracasso escolar.

Assim, para Bernstein, o sucesso ou o fracasso escolar tem relagdo,
respectivamente, de continuidade ou descontinuidade entre os discursos e as praticas da
familia e da escola. Esse processo é o que Bourdieu definiu como “habitus” e “capital
cultural”. Segundo Setton (2002, p. 63), esse conceito é concebido por Bourdieu “como
um sistema de esquemas individuais, socialmente constituido de disposi¢Oes
estruturadas (no social) e estruturantes (nas mentes), adquirido nas e pelas experiéncias

praticas, constantemente orientado para funcdes e a¢des do agir cotidiano”.

O trabalho de Bernard Charlot (2000), focado no fracasso escolar, corrobora

com essas idéias de Bernstein. Para ele, ndo € que a origem social seja a causa do

31



Capitulo 1 — Um Olhar sobre a Escola do Campo

fracasso escolar evidenciado nessas escolas, pois ndo ocorre uma heranga, como se
fosse bens que passam de uma geracdo a outra. Mas, que estes dois fatores estdo
relacionados devido ao fato de que os criterios utilizados pela escola desfavorecem
aqueles que ndo possuem atividades compativeis com a pedagogia oficial em casa, isto
é, a origem da familia produz deficiéncias que, por sua vez, provocardo o fracasso

escolar.

Ainda segundo este autor, as familias de classes dominantes constroem habitus e
herdam capitais culturais que condizem com que 0 éxito escolar requer. Para Rochex
(2006 p. 640), a diferenca entre esses dois autores, Bourdieu e Charlot, é que Charlot
acredita numa mudanca de habitus através da educacdo, voltando *“os olhos para
territrios em que sequer haviam aventurado”. E por isso, como afirma Silva (2007),
que a probabilidade dos filhos das classes dominantes terem melhor sucesso escolar é
maior que os filhos de outras classes, conseguindo melhor lugar no mercado de
trabalho. Portanto, as hierarquias sociais que marcam a geracdo dos pais sdo

reproduzidas na geragéo dos filhos.

Por esse despreparo da escola em atender as diferencas, as diversidades, frutos
do discurso de igualdade, é que Bourdieu (1998, p. 53) entende que “a igualdade formal
que pauta a igualdade pedagdgica serve como mascara e justificagdo para a diferenca no
que diz respeito as desigualdades reais, diante do ensino e da cultura transmitida, ou
melhor dizendo, exigida”. Desta forma, sobre a escola como mantenedora das

desigualdades sociais, 0 autor afirma ainda que:

A tradicdo pedagdgica so se dirige, por tras das idéias inquestionaveis
de igualdade e de universalidade, aos educandos que estdo no caso
particular de deter uma heranca cultural, de acordo com as exigéncias
culturais da escola. Ndo somente ela exclui as interrogagdes sobre 0s
meios mais eficazes de transmitir a todos os conhecimentos e as
habilidades que a escola exige de todos e que as diferentes classes
sociais s6 transmitem de forma desigual, mas ela tende ainda a
desvalorizar como primarias (com os duplos sentidos de primitivas e
vulgares) e, paradoxalmente, como escolares as ag¢des pedagogicas
voltadas para tais fins. (1998, p. 53)

Assim, além dos grupos marginalizados pela sociedade ja serem prejudicados
pelas condicdes de vida desfavoraveis, a escola acaba por reforcar essa posi¢do ocupada

ao legitimar apenas aqueles que possuem praticas ou habitos coincidentes com as que

ela adota como sendo validos. E, por ndo permitir que tenham espaco dentro desse
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ambiente na produgdo de um novo conhecimento, deixa-os ainda mais num estado de
alienacdo por ndo serem preparados para entender e refletir sobre o contexto que os

cercam.

1.1.2. Implicagdes no Contexto Educacional

E com essa concepgéo de educacio que se forma um terreno propicio para que o
professor estabeleca a pratica “bancaria” postulada por Paulo Freire (1987) na obra
“Pedagogia do Oprimido”. A educagdo bancéria pode ser vista como uma educagdo em
que o educador € o dono do saber, enquanto o educando € um mero ouvinte, que nada
sabe. De forma diferente, a concepcdo de educacdo, inspirada na pedagogia do
oprimido, & uma educagdo libertadora, nascida e fortalecida no seio das classes
populares e dos movimentos sociais que busca romper ou superar uma concepgédo de
educacdo tradicional, bancéria, largamente utilizada na educacéo escolar, criticada por

ser funcional aos setores dominantes. Nas palavras de Freire (1987, p. 34):

Aguela que tem que ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto
homens ou povos, na luta incessante de recuperagdo de sua
humanidade. Pedagogia que faca da opressdo e de suas causas objeto
da reflexdo dos oprimidos, de que resultard o seu engajamento
necessario na luta por sua libertagdo, em que essa pedagogia se fara e
refara.

Essa libertacdo € necessaria devido a presenca do opressor dentro do oprimido,
instalando-se um grande problema para quem pretende construir uma pedagogia
libertadora. Isto é, “como poderdo os oprimidos que ‘hospedam’ o opressor em si,
participar da elaboracdo, como seres duplos, inauténticos, da pedagogia de sua
libertagdo. Somente na medida em que se descubram *hospedeiros’ do opressor poderéo
contribuir para o partejamento de sua pedagogia libertadora” (lbid., p. 32). Para isso,
torna-se imprescindivel uma educacdo realmente dial6gica, problematizadora e

reflexiva, combinagdes indispensaveis para apreensao consciente feita pelo educando.

Quando os alunos ainda ndo possuem uma consciéncia de que suas praticas
diarias de trabalho sdo importantes, que seus problemas de saneamento basico e de
alimentacdo precaria sao relevantes para uma critica leitura do mundo, permitem que o
professor “deposite” contetdos que ndo respondem a seus anseios, que ndo os fazem
refletir sobre as condigdes em que se encontram. Este processo torna-os ainda mais

alienados, sem condicdes de estabelecer a autonomia.
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Trazendo essa discussdo para o Campo, observa-se que 0s alunos camponeses
possuem uma ligacdo com a base material desenvolvida em comunidade e, desta forma,
possuem vivéncias, formas de se expressarem e maneiras de entender o mundo
diferentes das privilegiadas nessa escola. Como se apresenta hoje, a escola ou o
professor de uma dada disciplina que ndo valorize isso ndo tratard os conteldos
seguindo um possivel curriculo construido junto a eles, mas sim seguindo a ldgica
imposta pela ideologia dominante que nada tem a ver com as necessidades dessa

comunidade.

Como conseqiiéncia, essas escolas que estdo na zona rural trazem uma viséo
urbana de educacdo que vdo permear desde os livros didaticos até o discurso do
professor com ideologias que inferiorizam a vida no campo. A partir disso, Arroyo e

Fernandes (1999, p.31) apresentam as seguintes indagacoes:

Como a escola vai trabalhar a identidade do homem e da mulher do
campo? Ela vai reproduzir os esteredtipos da cidade sobre mulher e
homem rural? Aquela visdo de Jeca, aquela visao que o livro didatico
e as escolas reproduzem quando celebram as festas juninas? Ou a
escola vai recuperar uma visdo positiva, digna e realista, dar outra
imagem do campo?

Isso acontece porque as poucas escolas existentes na zona rural sao escolas que
apenas estdo no campo, apresentando, segundo Nascimento (2002), um projeto politico-
pedagdgico desvinculado as causas, aos desafios, aos sonhos, a historia e a cultura do
povo do campo. Esse autor afirma ainda que séo escolas relegadas ao abandono, com
docentes desqualificados e com visdo de mundo urbano, curriculo e calendario escolar

alheios a realidade do campo, onde suas escolas estdo inseridas.

Elas resultariam, uma vez que as ac¢bes publicas para a educacdo do campo
foram omissas e inadequadas ao longo da histéria, Segundo Batista e Moraes (2008),
num quadro exclusdo educacional que se manifesta nos altos indices de reprovacao,
repeténcia, evasdo, distorcdo série-idade, existéncia de jovens fora da escola e na

situacdo de analfabetismo.

Talvez essas escolas sejam frutos, em algum grau, segundo Bernstein, da regra
“educacdo eficaz em termos de custos” (1996, p. 127), visando bons indicadores de
desempenho dos professores, funcionarios e alunos da escola, mesmo que isso nao seja

uma pratica intencional do corpo pedagdgico. Essa educacgéo, segundo Charlot (2005),
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possui uma visdo organizada pela légica econdmica como preparacdo ao mercado de
trabalho. Assim, os curriculos escolares sdo pensados pelos 6rgédos oficiais em termos
de adequacdo as demandas do mercado, ou seja, que formem “trabalhadores

‘empregaveis’, ‘flexiveis’, ‘adaptaveis’ e ‘competitivos’” (p. 142).

Essa ldgica traz algumas conseqiiéncias, tais como: a desvalorizacdo das
diversas culturas; a perda do papel do Estado em termos de educagdo, pois da cada vez
mais espago a acao do neoliberalismo; 0 avanco do ensino privado, inclusive em nivel
superior com a idéia de autofinanciamento das universidades publicas; o baixo
financiamento das escolas de base para a classe pobre, agravando as desigualdades
sociais; a exclusdo digital, pois os pensadores dessa forma de educacdo acreditam que
as novas tecnologias resolverdo os problemas educativos e, assim, vendem a ilusdo de
que a compra de computadores estard melhorando o ensino de base, sem haver uma

preocupacao social.

Entdo, a educacdo tal como se apresenta hoje posiciona os atores dependendo da
relacdo que eles tém com os saberes hegemdnicos desenvolvidos independentemente
das necessidades de cada contexto dos alunos, pois estes seguem a ldgica da sociedade
moderna capitalista. E, se quisermos estabelecer uma mudancga, tanto os professores
quanto os alunos precisam desempenhar papéis que modifiquem essa realidade descrita
anteriormente. Aos professores cabe o papel de reflexdo sobre a pratica, de modo a
torna-la um meio de construcdo de saberes, ndo de qualquer saber, mas sim de saberes
significantes. Quanto aos alunos, Paulo Freire os atribui um importante papel na

mudanca desse quadro:

O necessario é que, subordinado, embora, a pratica “bancaria”, o
educando mantenha vivo em si 0 gosto da rebeldia que, agucando sua
curiosidade e estimulando sua capacidade de arriscar-se, de
aventurar-se, de certa forma o “imuniza” contra o poder apassivador
do “bancarismo”. (1996, p. 25)

Essa idéia do aluno como agente de resisténcia aos métodos dominantes
impostos pela sociedade ou até mesmo pelo sistema educativo é discutido por Celso
Antunes (2003, p. 13) ao se referir ao termo resiliéncia: “capacidade de resisténcia a
condi¢bes durissimas e persistentes e, dessa forma, diz respeito & capacidade de
pessoas, grupos de comunidades ndo so de resistir as adversidades, mas de utiliza-las

em seus processos de desenvolvimento pessoal e crescimento social”.
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Segundo esse autor, a prépria educacdo que de um lado reforca as desigualdades,
de outro, pode mudar o grau de resiliéncia quando injeta confiabilidade, seguranca e
esquemas de organizacdo, mesmo que seja em pessoas ou comunidades aparentemente
apaticas. Assim, pessoas ou comunidades que sofrem da caréncia no vestir e no morar,
da segregacdo e desrespeito, do desemprego e de inUmeras doengas, conseguem nao
apenas sobreviver, mas ainda “conseguem se organizar, construir momentos auténticos

de alegria e fazer para seu horizonte de vida projetos e planos” (2003, p. 15).

S&o inumeros os alunos que chegam as escolas em condi¢des, quando ndo de
miséria, de notavel desfavorecimento econdémico. Portanto, é inconcebivel que as
escolas brasileiras ainda sejam despreparadas para recebé-los democraticamente. Os
alunos chegam as escolas para aprender com professores que nada sabem de sua
realidade, com curriculos organizados pela classe dominante com o Unico intuito de
vincular idéias que garantam uma posic¢éo privilegiada, com préaticas que nao exploram

o0 potencial da resiliéncia, nem suas necessidades sociais.

Assim, enquanto nédo se transforma essa realidade e os alunos continuam sem
conferir sentido aos saberes escolares, esses recebem o titulo de fracassados, tornando-
se marginalizados educacionalmente. O que se pode perceber, entdo, é que, para a
grande maioria dos alunos, quando lhes é dada a oportunidade de acesso a escola
oferecida no meio rural, essa se mostra incapaz de recebé-los de maneira justa, de
reconhecé-los em suas particularidades, de sanar seus anseios e curiosidades, sem
transforma-los para viver e agir de forma critica no seu contexto fora dela. S0 quando
entendermos junto aos nossos alunos o contexto em que eles vivem, € que a educagdo
tera uma caracteristica emancipadora, formadora de cidaddos e democratica. Uma
escola publica que pretenda acolhé-los precisa transformar-se de acordo com sua
localizagdo geografica e pelas caracteristicas de seus elementos e reinventar meios para

assumir sua real condicao.

Em outras palavras, uma escola verdadeiramente democratica ndo pode negar a
dimensdo cultural dos sujeitos que a compdem, isto &, ela deve levar em consideracéo o
conjunto de préticas e de valores dos grupos, das comunidades das quais fazem parte 0s
alunos. Isto seja para valorizar essas identidades, seja para ampliar a visdo dos mesmos

de modo a, por exemplo, os tirarem de uma situacao de opressao.
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Como afirma Charlot (2005, p. 136): “em sua vida cotidiana fora da escola, os
jovens tém praticas, representacdes, valores que a escola desconhece ou ndo reconhece.
Consequentemente, a cultura que a escola lhes impde ndo faz sentido para eles”. E ao
mesmo tempo, quando se garantem as dimensdes culturais, assegura-se o direito desses

jovens terem seu mundo ampliado através da escola para além de onde vivem.

Mesmo com o quadro da escola do campo descrita até aqui, a mudanga é
possivel através dessa mesma escola, pois esta ndo se caracteriza como lugar apenas de
reproducdo do codigo, dos controles e das praticas — os saberes hegemonicos. Esta é
entendida como lugar que ndo sé silencia e que, a partir das proprias contradi¢bes

inerentes a ela, é, potencialmente, lugar de construcdo de saberes contra-hegeménicos.

1.2. UMA CONTRA-HEGEMONIA EM ACAO

Falamos até o momento das caracteristicas da escola publica que temos, por
vezes, injusta, padronizada e despreparada. Em diversos momentos, citamos as
injusticas feitas aos grupos excluidos socialmente quando se pensou numa educacao
apenas para elite, detendo-se, particularmente, aos camponeses. Agora, discutiremos a
escola que gostariamos de ter para esse grupo social — mas que também é empregavel a
outros —, como se constituem suas lutas e necessidades, bem como o sentido de se
ensinar os conteudos cientificos para esse publico. Por fim, discutiremos a dimenséo

cultural e o processo de construgdo de um curriculo compativel a esta.
1.2.1. A Educacgdo do Campo

Como explicitamos, a escola do meio rural ndo é uma escola produzida a partir
de uma relagéo direta com a cultura, com os sujeitos entre si e com 0 meio onde vivem.
A organizacéo e a producgéo dos saberes dos camponeses ocorrem de forma alternativa a
desenvolvida na escola e vai de encontro com o0s saberes escolares hegeménicos ja
discutidos. Como poderia dar certo uma relacdo em que uma das partes foi elaborada
para lidar ndo com sujeitos complexos que vivem em um meio rico de especificidades e

com uma base cultural, mas sim com produtos padronizados pela légica do mercado.
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Esse contexto escolar influencia de modo a favorecer situagcdes de fracasso
escolar que os alunos do campo encontram-se quando os professores ndo conseguem ou
ndo usam termos e exemplos que se aproximem das coisas que eles vivenciam
diariamente, ou seja, ndo recontextualizam os conteudos do curriculo oficial para que,
s6 assim, consigam atingi-los significativamente. Isto porque, devem lembrar das
particularidades do aluno, bem como da sua proximidade com o contexto da

comunidade.

A partir dessa visdo de escola do campo, é que os diversos movimentos sociais
desencadearam debates em torno dessa situacdo, surgindo o movimento “Por uma
Educacdo do Campo”. Foi entdo que 0s sujeitos do campo passaram a entender que essa
escola debatida até o momento ndo tinha lugar para eles, pois, de acordo com Caldart
(2004b, p. 93), “sua estrutura formal ndo permite 0 Seu ingresso, ou porque sua
pedagogia desrespeita ou desconhece a sua realidade, seus saberes, suas formas de

aprender e ensinar”.

A denominacdo Educacdo do Campo, segundo Nascimento (2003), comecou a
ser construida ap6s o Encontro Nacional dos Educadores/as da Reforma Agraria
(ENERAS), constituindo-se o primeiro espaco dos movimentos sociais e sindicais do
campo como: MST, CONTAG, CPT e outros. A partir dai, surgiu a idéia de formar uma
equipe de articulacdo nacional que viesse envolver os varios setores das entidades
ligadas a luta pela Reforma Agraria e que, também, pensassem uma Conferéncia onde
as discussdes girariam em torno da educacdo do campo. Surge assim, a Articulacdo
Nacional Por Uma Educacdo Bésica do Campo, tendo como entidades promotoras a
CNBB, o MST, a Unicef, a Unesco e a UnB através do Grupo de Trabalho e Apoio a
Reforma Agréria (GTRA).

Em 1998, realizou-se a | Conferéncia Nacional por uma Educagdo do Campo em
Luziénia-GO, a partir da qual se afirmou, deixando para trds os conceitos de educacéao
rural ou educacdo para o meio rural usado pelo Estado ao elaborar as propostas de
educacdo desvinculadas aos interesses deste local. Essa nova denominagdo remonta o
conceito de uma educacéo especifica do povo do campo e ndo apenas construida pelos e
para os sujeitos dele. A Declaracdo de 2002, elaborada pela articulagédo nacional,
reafirmou que o campo existe e que é legitima a luta por politicas publicas especificas e

por um projeto educativo proprio para quem vive nele:
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- No campo estdo milhdes de brasileiras e brasileiros, da infancia até a
terceira idade, que vivem e trabalham no campo como: pequenos
agricultores, quilombolas, povos indigenas, pescadores, camponeses,
assentados, reassentados, ribeirinhos, povos da floresta, caipiras,
lavradores, roceiros, sem-terra, agregados, caboclos, meeiros, boia-
fria, entre outros.

- A maioria das sedes dos pequenos municipios € rural, pois sua
populagéo vive direta e indiretamente da producéo do campo.

- Os povos do campo tém uma raiz cultural prépria, um jeito de viver
e de trabalhar, distinta do mundo urbano, e que inclui diferentes
maneiras de ver e de se relacionar com o tempo, 0 espaco, 0 meio
ambiente, bem como de viver e de organizar a familia, a comunidade,
o0 trabalho e a educagdo. Nos processos que produzem sua existéncia
vao também se produzindo como seres humanos.

Os movimentos tracaram dois grandes objetivos: mobilizar o povo que vive no
campo, com suas diferentes identidades, e suas organizacbes para conquista e
construcdo de politicas publicas na area da educacdo e, prioritariamente, da
escolarizacdo em todos os niveis; e contribuir na reflexdo politico-pedagdgica da
educacdo do campo, partindo das praticas j& existentes e projetando novas acgdes

educativas que ajudem na formacao dos sujeitos do campo.

Assim, Fernandes (2004) traz as duas formas de pensar a escola no e do campo:
enquanto que a primeira esta ligada a uma pedagogia tradicionalmente ruralista de
dominacéo, a segunda se propde a construir uma pedagogia que se baseie nas diferentes
experiéncias dos sujeitos. Mas, sem duvidas, é ainda uma proposta que batalha para se
estabelecer de fato. De acordo com Arroyo (2004b), o tratamento da Educacdo do
Campo vem mudando e ja comega a se reconhecer sua especificidade, mas ainda é

urgente um outro tratamento publico do direito dos povos do campo a educacéo.

E entendendo a educagdo, segundo Fernandes et al. (2004, p. 23), como sendo
“processo de formagdo humana, que constroi referéncias culturais e politicas para a
intervencdo das pessoas e dos sujeitos sociais na realidade, visando a uma humanidade
mais plena e feliz”, que Caldart (2004a, p.110) apresenta um conceito de escola do

campo:

Uma escola do campo ndo &, afinal, um tipo diferente de escola, mas
sim é a escola reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do
campo como sujeitos sociais, que também podem ajudar no processo
de humanizacdo do conjunto da sociedade, com suas lutas, sua
histdria, seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu jeito.
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Nessa perspectiva, Fernandes et al. (2004) apresentam algumas mudancas que a
escola tradicional no campo precisa sofrer para atingir seus objetivos reais: no papel
escolar, assumindo compromissos ético e moral, com a intervencdo social e com a
cultura; na gestdo escolar, desenvolvendo uma gestdo verdadeiramente publica; na sua
pedagogia, incorporando as pedagogias populares; nos curriculos, de modo a processa-

los como conteudos formativos; e na formacédo dos educadores.

E apenas com essas transformacBes que poderiamos chegar a uma educago,
como afirma Jesus (2004b, p. 112), “como meio de desenvolvimento cultural que se
constréi entre diferentes sujeitos que se produzem entre os simbolos, 0s ritos, as
narrativas, a técnica, a Ciéncia, os conhecimentos de tradi¢cdo, a0 mesmo tempo que
produz e gera novos valores sociais”. E, dessa forma, estariamos minimizando o que
Caldart (2004a, p. 151) chamou de “pacotes” com a “tentativa de fazer das pessoas que
vivem no campo instrumentos de implementacdo de modelos que ou ignoram ou

gscravizam”.

Isso da indicios de que os educadores ndo podem se limitar ao curriculo oficial,
pois também devem trazer questbes relevantes a vida dos alunos que ndo estdo
comportados nos livros didaticos ou nos documentos normativos que estipulam o que
deve ser ensinado. Nesse ponto, a mesma autora (2004c) chama a atencéo para o saber
sobre a arte de ensinar de acordo com o projeto politico-pedagdgico do campo. Como
exemplo, nas aulas de Ciéncias, podemos citar temas, tais como a transposi¢do do Rio
S&o Francisco que abordam desde os impactos ecologicos na fauna e flora do entorno

do rio até os problemas sociais acarretados com essa obra, numa abordagem ambiental.

Lima (2006), tratando de aspectos desse curriculo, atenta para o fato de que o
mesmo precisa retirar a ideologia preconceituosa e estereotipada existente que reforga a
concepcdo de que 0 campo é espaco de pobreza, miséria e improdutividade. O curriculo
da escola do campo precisa acabar com essa neutralizacdo dos sujeitos, mostrando todo

0 potencial dos mesmos e dessa regido.

Com essas concepgdes de Educacdo do Campo, destacam-se acOes educativas,
segundo Henriques et al. (2007), tais como: Movimento Nacional dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), da Comissdo Pastoral da Terra (CPT), da Confederacéo

Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (Contag) e do Movimento Eclesial de Base
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(MEB), bem como as Escolas Familias Agricolas (EFASs), as Casas Familiares Rurais
(CFRs) e os Centros Familiares de Formacao por Alternancia (CEFAS). Essas Ultimas
organizacbes apresentam a proposta da pedagdgica denominada Pedagogia da
Alternancia que € operacionalizada a partir da divisdo sistematica do tempo e das

atividades didaticas entre a escola e o ambiente familiar.

Como mostram essas experiéncias, Caldart afirma que (2003, p. 63) “é a escola
que deve ajustar-se, em sua forma e conteldo, aos sujeitos que dela necessitam; é a
escola que deve ir ao encontro dos educandos, e ndo o contrario”. Ela assegura ainda
que isso se deve a uma falta de sensibilidade pedagogica em entrar em movimento com
0S grupos sociais de modo que a escola ndo se feche em um jeito de ser que desumaniza

pessoas.

Portanto, ndo sdo os alunos camponeses, ou de outros grupos sociais, que
precisam se adaptar a padrdes estabelecidos pela cultura capitalista moderna de modo a
tentar compreender contextos alheios. Essa formacdo equivocada e desvinculada da
realidade traria consequéncias na emancipacgédo desses sujeitos por ndo torna-los capazes
de analisar criticamente seus saberes e praticas, visto que eles estdo sendo formados

para viver na cultura do seu ambiente de origem.

Com uma outra visao, Jesus (2004a) levantou alguns aspectos paradigmaticos da
educacdo do Campo ao analisa-la. Nesse espaco, a formacdo humana é o objetivo da
educagdo, pois as pessoas trazem na bagagem herancas culturais e formas de se
relacionar com o meio fisico e bioldgico, e que, por sua vez, aceitam a reorganizagdo
dos mesmos. Além disso, a razdo € desenvolvida junto a emocdo, a intuicdo e ao
sensorial, tomados como referéncias ao refletir sobre o conhecimento que produzem: da
teoria & pratica, ndo havendo separagdo entre elas, avaliam o resultado de suas aces.
Essa educacdo é acolhedora, pois abriga e reconhece seus sujeitos, recupera suas
identidades por dar visibilidade as diferentes vozes e experiéncias e, dessa forma, criam

alternativas de construcao de praticas e conhecimentos emancipatorios.

Nesse sentido, Grzybowski (1986, p. 51-52) ressalta o sentido da educagédo para
os trabalhadores como instrumento para a capacitacdo e compreensdo da realidade.

Na perspectiva das classes subalternas, em especial dos
trabalhadores, a educacdo €, antes de mais nada, desenvolvimento de
potencialidades e apropriagdo do “saber social”. Trata-se de buscar na
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educacdo conhecimentos e habilidades que permitam uma melhor
compreensdo da realidade e elevem a capacidade de fazer valer os
proprios interesses econdmicos, politicos e culturais. Por isso, a
educacdo é reivindicada pelos trabalhadores na perspectiva de seu
fortalecimento como classe, face as outras classes e ao Estado.

Ou seja, a educacdo deles se da quando levam em conta 0s conhecimentos de
tradicdo, os valores sociais, a Ciéncia, saindo da visdo de educagdo como meio de
desenvolvimento da razdo no seu sentido técnico-instrumental. Além disso, uma
educacdo que precisa compreender os diferentes tipos de saberes ndo deve hierarquiza-
los. Essa idéia de hierarquizar saberes parte do paradigma moderno que reconhece 0s
conhecimentos cientificos como sendo verdades absolutas, descartando qualquer outro
tipo de saber. Para Jesus (2004b, p. 121), “esta ciéncia se desenvolve pela fragmentacéo
do conhecimento em disciplinas isoladas e pela hierarquizagdo do que julga ser mais ou
menos importante de acordo com as exigéncias hegemonicas econémicas e de poder”.
Tao agravante quanto isto, segundo a autora, é desqualificar esses conhecimentos e

praticas da tradi¢do dos que vivem no Campo, colocando-os como atrasados.

Neste ponto, devemos atentar para algo que a mesma chama a atengéo: tanto a
Ciéncia nao deve intitular-se como uma detentora de verdades absolutas e imutaveis,
quanto os saberes populares ndo devem fechar-se em si mesmos. A mesma autora

(2004b, p. 10) reforca a importancia de entendé-los como incompletos:

A transgressdo dessa relacdo ndo esta em passar de um conhecimento
popular denominado de *“senso comum” para 0 conhecimento
cientifico, por considerar que este seja mais importante que o outro,
ou entdo, cair no outro extremo de reforcar praticas conservadoras,
antiecoldgicas, por exemplo, tratando-as como conhecimento
popular, este tratamento é equivocado porque parte de um basismo
que tudo o que vem do povo é bom. Trata-se de ter cuidado e estar
atento porque todo conhecimento é incompleto e nao é perfeito. Isto é
importante para aumentarmos nossa capacidade critica sobre o que
noés também produzimos. E isto que vai auxiliar 0s nossos
guestionamentos sobre os conhecimentos que sdo informados para
nos e nos perguntar se esses conhecimentos estdo sendo importantes
e suficientes para a emancipacdo dos que vivem no campo.

Isso se aproxima do que Paulo Freire (1992, p.70) afirma quando diz que
necessitamos ir além dos conhecimentos que os educandos possuem, transcendendo o

conhecimento cotidiano:

[...] partir do saber que os educandos tém n&o significa ficar girando
em torno desse saber. Partir significa pbr-se a caminho, ir-se,
deslocar-se de um ponto a outro e ndo ficar, permanecer. Jamais disse,
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como as vezes sugerem ou dizem que eu disse, que deveriamos girar
embevecidos em torno do saber dos educando, como mariposas em
volta da luz. Partir do saber de experiéncia feito para supera-lo ndo é
ficar nele.

Como descrito, a educacdo ndo deve se restringir ao saber hegeménico atual, e
sim estar aberta a diferentes saberes e sujeitos, corroborando com a educacdo do
Campo. O professor, para essa educacéo, é entendido como sendo os trabalhadores do
humano, que formam sujeitos, que sua funcdo de educador vai muito mais além do
dominio dos contetidos de uma disciplina. E esse agente da educacio que encontrara
meios, através da reelaboracéo, recontextualiza¢do ou transposicdo didatica, para que 0s
alunos atribuam significados a um conhecimento cientifico relevante e que o transforme

ao utiliza-lo em suas praticas diarias.

Segundo Batista (2003), as praticas educativas emancipatérias reafirmam que a
historia € uma construcdo social que se faz pela acdo coletiva dos sujeitos e que a
resisténcia e o enfrentamento séo parte das estratégias de luta. Além disso, SO sujeitos
organizados e com lutas conjuntas conseguem enfrentar os poderes hegemonicos e

construir novas sociabilidades.

Nesse ponto, Portilho (2006) chama atengdo para a problematica da formacéo
desses educadores, pois ha uma defasagem de acesso aos processos de formagéo inicial
e continuada. Além disso, geralmente, os cursos de formagdo oferecidos nas
licenciaturas ndo atentam para as especificidades desse modo de educagéo. Se ocorresse
0 oposto, os educadores estariam mais capacitados a entender a realidade dos alunos, a
inserir os conhecimentos de tradicdo nas disciplinas escolares, a formar educandos

criticos e reflexivos acerca do ambiente que os cercam.

Arroyo (2007) salienta que ndo ha uma tradigdo nem na formulagéo de politicas
publicas, nem no pensamento e na pratica de formacao de profissionais da educacao que
focalize a educagdo do campo e a formacéo de educadores do campo como preocupagéao
legitima. Para ele, isso se deve a alguns fatores. O primeiro deles seria o fato do sistema
escolar ser urbano, apenas pensado no paradigma urbano, onde as consequéncias sao
marcantes na secundariza¢do do campo e na falta de politicas para o0 campo em todas as
areas publicas, como a salde e educacao, por exemplo. Um outro fator esta vinculado a

ndo tradicdo em se pensar em politicas afirmativas para coletivos especificos, ou seja, 0
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pensamento e a pratica desenvolvidos supdem que as politicas devam ser universalistas

ou generalistas, validas para todos, sem distingéo.

Ainda segundo o autor (2008, p. 13), s6 € possivel sair desses limites na
formagdo de professores se partirmos de “um equacionamento realista da diversidade,
das diferengas e dos coletivos concretos, histdricos, feitos desiguais porque diversos”.
Para tanto, alguns quesitos sdo necessarios nessa formacéo: reeducar o olhar sobre a
diversidade, sem “pré-conceitos”; confrontar concepgdes generalistas de docéncia;
superar a idéia de que a diversidade significa inferioridade; trabalhar o préprio olhar
escolar, percebendo a exclusdo social como exclusdo escolar; reeducar as

representacdes sobre diversidade; e entender que a diversidade repolitiza a formagéo.

E com esse perfil de educador que a escola conseguira, ou pelo menos dara um
primeiro passo, amenizar as desigualdades sociais refletidas nas caracteristicas
educacionais dos alunos, constituindo-se num espaco acolhedor em vez de sentenciar
como fracassados aqueles que ndo entendem sua logica cruel e sem significados. Estara
aberta a construcdo de novos saberes a partir de experiéncias dos sujeitos que a
compdem, tornando-se adaptavel as necessidades de vida dos sujeitos e, desta maneira,

comportando aspectos emancipadores.

A escola pode ser um elemento importante, se pensada dessa maneira e Se,
sobretudo, for combinada com um conjunto de acdes politicas e econémicas. Se a
escola do campo por si s6 ndo transforma a realidade, ao menos pode formar os sujeitos
capazes de realizar essa transformacdo na sociedade. Nesse sentido, fara do ensino de
Ciéncias um campo de reelaboracdo do conhecimento cientifico, de modo a selecionar

aqueles significantes para uma melhoria de vida.
1.2.2. A Dimensédo Cultural e o Curriculo Escolar

Como prenuncia a discussao que vem sendo construida neste capitulo, a escola
seria 0 produto do confronto de interesses entre o aparelho pedagdgico oficial e os
sujeitos que compdem a escola - alunos, professores, coordenadores.
Consequentemente, essa educacéo escolar, segundo Forquin (1993), supde uma selecao

no interior da cultura e uma reelaboracao dos conteudos da cultura a serem transmitidos.
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Ou seja, este autor se detém em o que ensinar, no processo de ensino-aprendizagem,

que fara parte do curriculo.

Até o momento, viemos citando as particularidades da cultura do Campo e 0s
saberes escolares, em especial de Ciéncias. E ja pudemos constatar a necessidade de
organizar esses Ultimos em detrimento dos primeiros. Assim sendo, como construir um
curriculo em que as diferentes culturas sejam contempladas, que reforce no ser
individual a sua condicdo de ser social, que abarque as orienta¢des culturais especificas
e que o torne membro de uma coletividade bem definida? E ainda, como fazé-lo de
modo a valorizar as culturas ndo dominantes, entendendo-as como diferentes e ndo
como deficientes? Qual a relevancia do professor nesse processo de constru¢do do

curriculo?

Silva (2002, p. 15) entende o curriculo como sendo “sempre o resultado de uma
selecdo: de um universo mais amplo de conhecimento e saberes seleciona-se aquela
parte que vai constituir, precisamente, o curriculo”. Devido a esse fator, de acordo com
Moreira e Silva (1995, p. 7-8), é que “o curriculo ndo € um elemento inocente e neutro

de transmissao desinteressada do conhecimento social”.

Fazendo um breve histdrico das correntes que influenciaram os estudos sobre
curriculo no Brasil, Santos e Paraiso (1996, p. 03) afirmam que nos anos 70 do século
passado havia um predominio do pensamento americano, sendo o curriculo entendido
como “a especificagdo dos objetivos da educacdo considerados desejaveis e a definigdo
dos contetidos a serem transmitidos na escola para se atingirem tais objetivos”. Nas
duas décadas seguintes, este passa a ser compreendido como “todas as experiéncias e
conhecimentos proporcionados aos estudantes no cotidiano escolar. [...] é tanto um
territorio de producdo ativa de cultura como um campo de contestacdo cultural”. Nas
palavras de Silva (1996, p. 90):

O curriculo ndo é o veiculo de algo a ser transmitido e passivamente
absorvido, mas o terreno em que ativamente se criard e produzird
cultura. O curriculo é, assim, um terreno de producdo e politica
cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria
prima de criacdo, recriagdo e, sobretudo, de contestagdo e
transgresséo.

Segundo Forquin (1993, p. 123), os curriculos tradicionais “induzem maneiras

de ser (de pensar, de se expressar, de se emocionar) coerentes e totais e que como tais
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transcendem os saberes parciais e as competéncias determinadas que transmitem e que
sancionam cotidianamente as praticas de ensino”. S&o, deste modo, curriculos
transculturais por tanto se descontextualizarem por fins didaticos, isto €, para se
tornarem “escolaticos ou académicos”. Esse universalismo descontextualizado do
curriculo classico faz com que a educacdo se dirija “a individuos particularizados,
situados no espaco e no tempo, e cujas capacidades, bem como disposicdes e
expectativas, refletem as caracteristicas ‘objetivas’ do mundo social e do mundo mental

que séo obrigados a viver”.

Avancando na reflex&@o sobre cultura, Forquin (1993, p. 168) a define como:

mundo humanamente construido, mundo das institui¢des e dos signos
no qual, desde a origem, se banha o individuo humano, tdo somente
por ser humano, e que constitui como que sua segunda matriz.

Forquin (1993, p. 167) apresenta a "Cultura Escolar" como sendo aquele
conjunto de saberes que, quando organizado e didatizado, compde a base de
conhecimentos sobre a qual trabalham os sujeitos da escola. Nessa idéia, esta
pressuposta uma selegdo prévia de elementos da cultura humana, cientifica ou popular,

erudita ou de massas.

A escola é também um mundo social, que tem suas caracteristicas de
vida proprias, seus ritmos e ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus
modos proprios de regulacdo e de transgressao, seu regime préprio de
producdo e de gestdo de simbolos. [...] cultura escolar, que se pode
definir como o conjunto dos conteudos cognitivos e simbdlicos que,
selecionados, organizados, normatizados, rotinizados, sob o efeito dos
imperativos de didatizacdo, constituem habituamente o objetivo de
uma transmissdo deliberada no contexto das escolas.

No entanto, como ja discutido, ha um descompasso entre os curriculos escolares

oficiais e o mundo do aluno. Isso equivale ao que Lunardi (2004, p. 03) afirmou:

A escola, como instituicdo social, passou a auxiliar o processo de
homogeneizacdo da sociedade, através da transmissdo cultural,
constituido-se como uma instituicdo baseada em principios que
visavam homogeneizar sua clientela, fracionar e hierarquizar saberes
e pessoas. Buscando, por exemplo, capacitar o sujeito para o ingresso
no mercado de trabalho, possibilitando o0 acesso a determinados
conteidos, mas também adaptando esse sujeito de modo adequé-lo as
relacBes sociais exigidas nas diferentes atividades profissionais e no
exercicio da vida publica, conformando-o dentro de normais e
padrdes comuns.
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Ou seja, 0 ensino esta fundamentado numa Unica cultura e esta seria, como
vimos, a dominante que acaba por desconstruir as outras. Portanto, como afirma
Bernstein (1996), a cultura cujos alunos se encontram em situacdes de inadaptacéo
escolar ndo deve ser vista como uma cultura pobre, mas sim, em concordancia com
Forquin (1993, p. 127), “como uma ‘outra’ cultura, que ndo tem menos valor ou
legitimidade do que a cultura ‘dominante’, mas que se encontra em ruptura em relacao a
ela”. Caracteriza-se, entdo, um estado de conflito cultural e, por isso, ndo & mais

aceitavel a proposta de um curriculo comum tradicional.

Desta forma, se queremos agir sobre essa situacdo, concordo com Carlinda Leite
(2000), quando afirma que é necessario desenvolver anélises das ideologias e valores
que orientam o curriculo e determinam o conhecimento que é considerado valido e
importante. Precisa-se, entdo, refletir sobre o que, onde, quem, a quem e como se

ensina.

Com as discussdes acerca do curriculo, surgiram propostas que vao desde o
separatismo até o universalismo. De acordo com Forquin (2000), os primeiro afirmam
que esses alunos de culturas desconsideradas deveriam ser trabalhados em nivel de
déficit. Ja para o segundo, devem ser oferecidos a todos 0s mesmos conteidos para que
atinjam os mesmos fins. Contudo, nos ultimos anos, criticas a essas propostas
conservadoras tém levado ao surgimento das propostas que reconhecem o
multiculturalismo. Este autor (1993) propde ainda uma distingcdo de sentidos para esse
termo, que pode designar tanto a descricdo das sociedades com pluralidade de tradi¢des
culturais, como uma proposta de andlise para a incorporacdo dessa pluralidade nas

relagdes sociais.

A partir dessa ultima defini¢do, destaco a proposta do multiculturalismo e do
multiculturalismo critico que, segundo Oliveira e Miranda (2004, p. 67), seriam “a
centralidade da cultura em termos epistemoldgicos ou a natureza da resposta que ele
[curriculo] tem dado ao carater multicultural da realidade social”. Ambas as propostas
chamam a atencdo para a urgéncia de uma resignificacdo da escola e do curriculo como

um espaco de reinvencédo das narrativas que forjam as identidades homogéneas.

O multiculturalismo critico de McLarem (2000, p. 123) que, consciente do viés

conservador que o multiculturalismo pode assumir, assinala as especificidades que
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propoe:

A perspectiva que estou chamando de multiculturalismo critico
compreende a representacdo de raga, classe e género como o resultado
de lutas sociais mais amplas sobre signos e significagbes e, neste
sentido, enfatiza ndo apenas o0 jogo textual e o deslocamento
metaférico como forma de resisténcia (como no caso do
multiculturalismo liberal de esquerda), mas enfatiza a tarefa central de
transformar as relagdes sociais, culturais e institucionais nas quais 0s
significados sdo gerados.

Segundo Calinda Leite (2000), um curriculo multicultural apdia-se no dialogo
entre escola e comunidade, pois numa “escola para todos” em que “todos sao
diferentes” é imprescindivel a comunicacdo intercultural, a vivéncia de experiéncias
diversificadas de modo a obter a formagdo do cidaddo critico. Essa idéia de
multiculturalismo desenvolveu-se ao longo dos anos da década de 70 do século passado,
tendo sua “exploséo” de publicag¢des, segundo Forquin (1993), na década seguinte. Este

autor, em termos educacionais, o define:

Um ensino pode, com efeito, dirigir-se a um publico culturalmente
diverso sem ser ele mesmo um ensino multicultural: ele ndo torna-se
tal sendo a partir do momento no qual ele pde em acdo certas
escolhas pedagdgicas, que sdo ao mesmo tempo escolhas éticas ou
deontoldgicas, isto €, se ele leva em conta deliberadamente e num
espirito de tolerdncia, nos seus conteldos e nos seus métodos, a
diversidade de pertencimentos e referéncias culturais dos publicos
dos alunos aos quais ele se dirige. (p. 137)

Para Moreira (2001), a educacdo multicultural pode ser desenvolvida com
diversas finalidades: para promover a sensibilidade; para a pluralidade de valores e
universos culturais, decorrentes do intercambio cultural intra e entre sociedades; para
resgatar valores culturais ameacados, reforcando a pluralidade cultural; para reduzir
preconceitos e discriminagOes; para destacar a responsabilidade de todos no esforgo de

tornar 0 mundo menos opressivo e injusto.

Esse reconhecimento de heterogeneidade cultural latino-americana, segundo
Prysthon (2004), serve como principio de contestagcdo da hegemonia nordocéntrica. No
entanto, alguns subestimam tais categorias como “parte de uma ideologia da
globalizacdo que serviria a propositos neoliberais” (p. 17). Para o autor, uma das saidas
para que isso ndo ocorra “é mostrar-se atento as armadilhas da inversdo total do
esquema binario centro-periferia e marcar a fundamental distincdo entre o auto-

exotismo e a consciéncia critica do que constitui a identidade cultural” (p. 18).
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Trabalhos desenvolvidos a partir da educacdo multicultural podem ser
evidenciados como, por exemplo, no de Canen e Oliveira (2002). Neste caso, as
pesquisadoras auxiliaram a pratica de uma professora do ensino fundamental na cidade
do Rio de Janeiro com os conteudos de Ciéncias, envolvendo temas como violéncia,
drogas e discriminacdo racial e sexual. Elas demonstraram ser possivel que os
contetdos das Ciéncias Biologicas tomem uma dimensdo social, por abarcarem as
problematicas daquela comunidade. Ou seja, a0 mesmo tempo em que os alunos
puderam conhecer outras realidades sociais, as professoras trabalharam a dimensao

conceitual cientifica.

El-Hani e Mortimer (2007) trazem em seus trabalhos a necessidade dos
professores de Ciéncias considerarem as concepgdes prévias dos alunos que,
provavelmente, estdo fundamentadas em praticas cotidianas em comunidade. No
entanto, ressaltam que o professor ndo deve perder de vista 0s contetdos cientificos.
Além disso, atentam para a ponte que devem estabelecer entre esses saberes culturais e

os saberes das Ciéncias.

Reflexdes feitas por Moreira e Candau (2003, p. 156) mostram que algumas
estratégias pedagogicas sdo necessarias ao professor que adentra a sala de aula atual
“invadida por diferentes grupos sociais e culturais, antes ausentes desse espago”. Uma
educacdo atenta a diversidade cultural e a diferenca precisa adotar as praticas
pedagdgicas multiculturais, fazendo uma ancoragem historica e social dos conteudos,
bem como desempenhar um papel de critico cultural e combater a discriminacédo e o

racismo.

Podemos evidenciar, nesses trés exemplos de pesquisas comentados, a figura
central que é atribuida ao professor. Isto porque, segundo Saviani (2003, p. 36), a
elaboragdo e implementag&o do curriculo resultam de processos conflituosos resultantes

de negociac0Oes, dentre as quais destaca-se a feita na relacdo pedagdgica:

A principal negociagdo é a que ocorre na relagdo pedagogica
propriamente dita, quando professores redefinem a programacéo
segundo as peculiaridades de cada turma, nas condicGes
(possibilidades e limites, seus e dos alunos/as) para desenvolvé-la e
véo freqlientemente alterando-a, a partir do modo como os discentes
a ela respondem.
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Ainda segundo esse autor, os educadores deveriam ter mais espaco na definigédo
dos curriculos, pois sdo os que compreendem melhor a realidade vivenciada. Mas, para
tanto, urge a necessidade de um maior preparo na formacdo deles de modo a

conhecerem as fundamentagdes tedrica e historica que envolvem essas questdes.



CAPITULO 2

OS PROCESSOS DE RECONTEXTUALIZACAO

E ndo diga que, se sou professor de Biologia,
ndo posso me alongar em consideracfes
outras, que devo apenas ensinar biologia,
como se o fenbmeno vital pudesse ser
compreendido fora da trama histérico-social,
cultural e politica. (Freire, 1992).
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Discutimos, até o momento, a problematica que envolve e caracteriza nossa
escola publica, em particular, do Campo. Iniciamos algumas reflexdes acerca dessa
problematica na pratica docente a partir dos processos de recontextualizacdo dos
contetidos — ndo esquecendo que essa é apenas uma das a¢es necessarias, mas que por
si s6 ndo constroi um quadro aceitavel de educagdo que satisfaca a todos os apelos —, de
modo que os alunos construam conhecimentos significativamente. Entendemos o
professor como um mediador neste processo, pois este seria o0 selecionador dos

conteudos e das praticas relevantes para cada contexto.

Como o foco deste trabalho € na préatica pedagdgica dos professores, optou-se
por um referencial embasado, como vimos, em Basil Bernstein — devido a sua analise
que envolve tudo que precede a atividade de sala de aula do professor, bem como as
influéncias que estes podem desempenhar no sistema de ensino diariamente — e, como
veremos, em Yves Chevallard. Isto porque, este Ultimo autor representa um dos mais
importantes analiticos da ordem didatica, propondo um modelo de ensino que se

aproxima das propostas de Bernstein.

Desta forma, num primeiro momento, retomamos a discussdo da reelaboragéo
dos contetdos cientificos, fazendo-se um gancho entre estes e a base material dos
alunos para se atingir uma aprendizagem significativa dos mesmos. Em seguida,
adentramos nas praticas pedagdgicas dos professores, pois, entendendo a sala de aula
como territorio em que os conhecimentos cientificos e culturais séo relacionados,

voltamos o foco para esse agente da educagéo de préatica tdo complexa.

Depois, fazemos uma aproximacdo entre essas idéias ja discutidas sobre
recontextualizacdo de Bernstein e a teoria de transposicdo didatica de Chevallard,
abordando seus conceitos e incompletudes, bem como as semelhangas entre ambas.
Como a aprendizagem aqui aceita é a significativa, discutimos a proximidade dessa

teoria com as etapas do processo de contextualizacao.

Por fim, sdo trazidos trabalhos no ensino de Ciéncias que se utilizaram dessas
referéncias de modo a apontarem criticas e possibilidades nesse uso. Demos um
enfoque na alfabetizacdo cientifica e nos estudos culturais, procurando entender o

significado dessa matéria escolar na Educacdo do Campo. Com esse mesmo intuito,
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discutimos as concepcdes de Ciéncias e de Ensino de Ciéncias vinculadas no meio

pedagdgico que acabam por influenciar as praticas em sala de aula dessa disciplina.

Desta forma, buscamos responder a questionamentos, tais como: como 0
professor pode constituir-se num agente ativo no sistema educacional? Como se
processa o curriculo escolar a partir das préaticas pedagogicas? De que forma o saber
docente pode influenciar na sua pratica diaria? De que maneira se configura a

aprendizagem significativa dos alunos comentada neste trabalho?

2.1. CAMPO RECONTEXTUALIZADOR PEDAGOGICO

O trabalho de Bernstein (1996), como detalhado no primeiro capitulo, apresenta
0 processo de constituicdo do discurso pedagogico, dando maior énfase ao papel do
discurso de ordem social na selegdo, no sequenciamento e no compassamento da
aquisicdo dos contetidos escolares, pois as regras que os regem ndo partem da logica
interna da disciplina, mas sim de fatores sociais. Para ele (1996, p. 258), “o discurso

pedagogico relativo a qualquer pratica de instru¢do é um discurso recontextualizador”.

Segundo Morais (2004), o modelo apresentado por Bernstein de producdo e
reproducado de discursos pedagdgicos é bastante dindmico e, por isso, pode implicar em:
1) os principios dominantes do discurso regulador refletem conflitos e, portanto, sdo
instaveis; 2) ha fontes potenciais de conflito, resisténcia e inércia entre os agentes do
campo de recontextualizagdo oficial — o Estado —, entre os agentes do campo de
recontextualizacdo pedagogica — o0s educadores, departamentos de educacdo de
universidades, periddicos especializados — e entre 0 contexto priméario do aluno e as

praticas da escola.

Desta forma, evidencia-se que ha um espaco, ou para 0s agentes escolares se
sentirem incapazes e relutantes em reproduzir o codigo de transmissdo educacional
subjacente ao discurso pedagdgico oficial, ou para uma mudanca. Isto €, os educadores
podem continuar limitando-se a pratica imposta pelo aparelho pedagdgico oficial, de
modo a seguir curriculos e metodologias de uma educacdo padronizada, ou podem

constituir-se na ferramenta mais eficaz de transformacao.
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Se optarmos por essa segunda proposta, a organizacdo pedagdgica deveria
comecar pelo olhar sobre o aluno, sobre sua realidade e sobre seus modos de entender o
mundo. E, assim, atribuo ao professor um importante papel: o de construtor de curriculo
e ndo, essencialmente, reprodutor. Contudo, como alerta Morais (2004), se estes se
comprometem em introduzir inovagdes, precisam reconhecer o contexto e as influéncias

de sua atividade, refletindo criticamente sobre ela.

Nesse ponto, Charlot enfatiza a necessidade de se conhecer e levantar questfes a
respeito do sentido de escola para as classes populares e seus filhos e da pertinéncia de
praticas escolares dos docentes ante os alunos. Isso faz lembrar as obras de Paulo Freire
que reforca, em todos os seus trabalhos, a necessidade do educador entender a realidade
dos alunos, sem os impor uma “educacdo bancéria” e sem significado que reforcaria o
estado de oprimidos em que se encontram. Ambos concordam com uma educacao
auténtica que confira prazer, significado e relevancia aos alunos, conseguida da seguinte

forma, segundo Paulo Freire:

A educacdo auténtica, repitamos, ndo se faz de ‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’
sobre ‘B’, mas de ‘A’ com ‘B’, mediatizados pelo mundo. Mundo
que impressiona e desafia a uns e a outros, originando visGes ou
pontos de vista sobre ele. Vises impregnadas de anseio, de duvidas,
de esperanca ou desesperancas que implicam temas significativos, a
base dos quais se constituira o contetido programatico da educag&o.
Um dos equivocos de uma concepcdo ingénua do humanismo, esta
em que, na ansia de corporificar um modelo de ‘bom homem’, se
esquece da situacdo concreta, existencial, presente dos homens
mesmo. (1987, p. 48)

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em
areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por
exemplo, a poluicdo dos riachos e dos corregos e dos baixos niveis de
bem estar das populacdes, os lixdes e 0s riscos que oferecem a salde
das gentes. Por que ndo ha lixGes no coragdo dos bairros ricos e
mesmo puramente mediados dos centros urbanos? Esta pergunta é
considerada em si demagdgica e reveladora da mé vontade de quem a
faz. E pergunta de subversivo, dizem certos defensores da
democracia. (1996, p. 30)

Isto significaria utilizar-se dos recursos disponiveis no entorno do espago
escolar. Sobretudo, seria contextualizar os contetdos cientificos de modo a relaciona-
los com o ambiente natural que esta proximo a realidade do educando. Paulo Freire

salientou essa ideia devido ao fato de, além de respeitar os saberes dos alunos,

possibilita que o professor aborde esses conteudos de maneira concreta.
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Ou seja, as idéias de Paulo Freire, que corroboram com Bernstein e Charlot,
afirmam uma pedagogia em que o curriculo é construido junto aos alunos, que monte ou
desenvolva conteudos escolares com temas proximos aos dos educandos, com
problemas sociais vivenciados por eles. Isto porque ndo adianta usar um discurso que
apoOie a democracia, mas que, na verdade, o educador esta impondo apenas a sua

vontade ou a do curriculo proposto, com visédo de mundo distante da dos educandos.

Vemos aqui um certo poder do professor dentro do campo educacional. Segundo
Leite (2007), isso seria fruto da tensdo existente entre o campo recontextualizador
oficial, dominado pelo Estado e seus agentes especializados, e 0 campo
recontextualizador pedagdgico, constituido pelos professores e pesquisadores
educacionais, o que os conferiria um grau de autonomia em suas praticas. Isso acontece
porque, de acordo com Marandino (2004, p. 103), “o principio recontextualizador do
discurso pedagogico age de forma seletiva, apropriando, refocalizando e relacionando
outros discursos a partir de sua propria ordem, tornando-os um outro discurso” mais

préximo da realidade de cada contexto.

Percebe-se, assim, que as praticas curriculares de sala de aula maquinam-se
numa relagdo entre aquilo que é proposto e aquilo que de fato a escola faz. Para Lunardi
(2004), isso resultaria na existéncia de dois curriculos: um prescrito e um moldado pelo
professor, onde este Gltimo seleciona e distribui os contedos, escolhe as préticas,
define o caminho curricular a seguir. E ele o responsavel por uma grande parcela na
transformac&o que o conhecimento cientifico ira sofrer ao ser apresentado aos alunos, é

quem optaré pelo tipo ou nivel de recontextualizacdo a ser realizada.

Como afirma Charlot (2000 p. 56), “0 conceito de pratica remete a uma acao
finalizada e contextualizada, constantemente confrontada com minivariagfes”. Para ele,
a pratica é composta por um conjunto de atividades desenvolvidas por sujeitos
especificos. Desta forma, neste trabalho, entendemos pratica pedagdgica como sendo as
acOes desenvolvidas pelos professores a partir do curriculo proposto pelas agéncias

oficiais, de modo a dar-lhes seu tratamento, que acabara por construir saberes.

Neste ponto, atento para os estudos sobre os “saberes docentes” que levam em
consideracdo uma bagagem de experiéncias e de saberes dos professores ao realizarem

esse processo que resultard na produgdo dos saberes escolares. Monteiro (2001) faz um
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estudo reunindo os autores que tratam do tema. Para ela, ainda é presente no imaginario
e na pratica social de muitos educadores a concepcdo de que basta possuir o

conhecimento cientifico para se formar um professor.

Esse raciocinio nega: a subjetividade do professor como agente no processo
educativo; o fato de que a atividade docente “lida com, dependente de e cria”
conhecimentos tacitos, pessoais e ndo sistematicos que sé podem ser adquiridos através
do contato com a prética; e os estudos culturais e sociolégicos que véem o curriculo

como terreno de criacdo simbdlica e cultural.

Desta forma, de acordo com Tardif (apud Monteiro 2001), no processo em que 0
professor intervém na construcdo do conhecimento escolar, tendo como partida o saber
cientifico, este profissional precisa entender sua pratica ndo como local de aplicacdo dos
saberes universitarios, mas como local de filtracio dos mesmos, que serdo

transformados em funcdo das exigéncias do trabalho.
2.1.1 Contribuicdes da Transposi¢ao Didatica

Para Almeida (2007), o termo Transposicdo Didéatica foi percebido no Brasil s6
apos o trabalho de Philipe Perrenoud, em 1993, que entendia o ato de ensinar como
sendo uma acdo artesanal de fabricacdo do saber de modo a torna-lo ensindvel no
quadro de uma turma. Entretanto, de acordo com Leite (2007), esse termo foi
introduzido originalmente pelo socidlogo Michel Verret na sua tese de doutorado “Les
temps des études” em 1975 quando estudou a distribuicdo do tempo das atividades

escolares através de um enfoque socioldgico.

Depois, em 1980, o matematico Yves Chevallard fez dela uma teoria, segundo
Astolfi e Develay (1990, p. 48), ao estudar as modifica¢Oes sofridas pelo conceito de
distancia “desde a sua producdo, em 1906 por Ferichet, at¢ o0 momento de sua
introducdo, em 1971, nos programas de geometria da sétima serie”. Apesar das
semelhangas de idéias entre esses autores, segundo Leite (2007), o primeiro afirma que

concebeu suas idéias em 1984 sem conhecer as proposic¢des dos dois anteriores a ele.

Na obra “La Transposicion Didactique: du savoir savant au savoir enseigné” —
conhecida no Brasil, em 1991, depois de sua traducdo para o0 espanhol “La

Transposicion Didactica: Del saber sabio al saber ensifiado” — Chevallard faz o que se
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poderia chamar de uma atualizacdo de sua primeira tese. Ele a definiu como uma
evolucdo de sua teoria, mesmo optando em manter oS primeiros textos que
apresentavam os principios fundamentais da transposi¢édo didatica, ao trazer proposicoes
aprofundadas a partir de um estudo de caso, talvez motivadas pelas criticas sofridas

apos a primeira edi¢do da tese.

Apesar das semelhancas entre as teorias de Verret e de Chevallard, o primeiro
defende a razdo sociologica em detrimento a pedagogica, fato este que leva, segundo
Forquin (1993), a um relativismo exagerado dos curriculos. Seria necessario um maior
enfoque na epistemologia da pratica pedagogica, o que foi possivel ser feito por
Chevallard apds as contribui¢bes da tese do primeiro autor. Outra diferenca entre eles
consiste no fato de Verret conceber a Didatica como sendo a transmissdo de um saber
adquirido dos que sabem para os que ainda ndo sabem, conceito ndo aceito por
Chevallard, segundo Leite (2007, p. 48), que acredita no seu papel de “transformacéo

adaptativa”.

E neste sentido que Chevallard (1991) chama atencéo para os saberes escolares
que, no processo de ensino-aprendizagem, estariam em transformacéao ao relacionarem-
se com outros elementos. Isto é, neste processo estariam envolvidas trés partes: o “saber
sabio” — elaborado pelos cientistas em suas descobertas nas pesquisas —, 0 “saber a
ensinar” — disciplinas ou conteudos propostos para os professores abordarem em sala de
aula — e o “saber ensinado” — que seria 0 produto das transformacbes e adaptacGes
sofridas pelo saber sabio para tornar-se ensinavel aos alunos. Nas palavras do autor
(1991, p. 45):

Um conteldo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar
sofre, a partir de entdo, um conjunto de transformacdes adaptativas
que irdo torna-lo apto a ocupar um lugar entre 0s objetos de ensino. O
‘trabalho’ que transforma um objeto de ensino a ensinar em um

objeto de ensino ensinado é denominado de transposicdo didatica.
Desta forma, evidencia-se que o sistema didatico estaria representado num
triangulo, onde nos Vvértices estariam o professor, os alunos e o saber, de modo a
interagirem e, assim, construirem os saberes escolares. Segundo Chevallard (1989), a
razdo pela qual devemos introduzir o conhecimento na relacéo didatica é devido ao fato

de que ocorre muito pouco uma relagdo entre o professor e os alunos, podendo ser
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compreendida unicamente nos termos como pessoas sem contexto. Segundo as palavras
desse autor (1989, p. 04):

“Os esforcos decisivos foram feitos ao discutir sobre a relacdo
professor-aluno, onde cada um encontra-se numa extremidade. N&o
se pode também tentar explicar o relacionamento entre o pianista e
sua audicdo, ou entre o gargom e o cliente, ignorando-se a musica ou
o0 alimento!”.
Daqui, podemos formular as primeiras questdes que, em seguida, o préprio
Chevallard (1991, p. 16) responde: ha um distanciamento entre o que é produzido pelos
cientistas e aquilo que o professor aborda em sala de aula? Isto seria realmente

necessario?

O conceito de transposi¢do didatica, tanto remete a passagem do
conhecimento sabio ao conhecimento ensinado e, consequientemente,
a distancia possivel, obrigatéria que os separa, quanto ele da o
testemunho desse questionamento necessario, ao tempo que se
transforma em sua primeira ferramenta. Para o didata, é uma
ferramenta que permite recordar, tomar distancia, interrogar as
evidéncias, pbr as idéias simples, desprender-se da familiaridade
enganosa de seu objeto de estudo.

O autor (1991, p. 16) vai mais além ao afirmar que “para que 0 ensino de um
determinado elemento do saber seja meramente possivel, esse elemento devera sofrer
certas modificacOes, que o tornara apto a ser ensinado”. Ou seja, 0 saber sabio precisa
sofrer deformacdes pelo professor para que este possa ser aprendido pelo aluno. Isso se
justificaria, segundo Chevallard (1991, p. 25), pelo fato de que “o funcionamento
didatico do saber é distinto do funcionamento académico, porque os dois regimentos do
saber sdo interrelacionados, mas ndo coincidentes”. E complementa afirmando que o

funcionamento didatico desenvolve producdes préprias, conceitos originais.

Além disso, segundo ele (1991, p. 214), a valorizacdo da pura producdo de
conhecimento cientifico em detrimento das manipulacGes necessarias ao processo de
socializagéo, sugere a impossibilidade do funcionamento das sociedade. Assim sendo,
“a manipulacdo transpositiva dos saberes é uma condi¢cdo sine qua non do
funcionamento das sociedades, cuja negligéncia — a proveito notadamente da pura

producdo do saber — pode ser criminosa”.

Neste ponto, atentamos para algumas implicacfes no d&mbito escolar e social:

como se configuram essas influéncias dos professores ou dos agentes da educacdo?
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Quais os critérios que os motivam ao estabelecé-las? Essas modificacbes passam
também pela selecdo — incluséo e exclusdo — dos contetidos a serem ministrados e pelo
tempo destinado a eles, assim, o que eles priorizam? Os saberes advindos das
experiéncias sociais e culturais sdo considerados? Essas preocupacfes partem de algo

que o préprio Chevallard (1992, p. 08) atenta:

Coagdes culturais séo variedades muito importantes de restri¢des.
Elas geralmente apresentam um papel decisivo na formacdo dos
curriculos. Muitos fatos que podem ser observados na sala de aula
sdo genuinas crias dessas restricdes culturais. O efeito de cada
restricdes pode ser descrito em termos ecoldgicos de vida e morte.
Algumas préaticas escolasticas serdo promovidas enquanto que outras
podem ser anuladas ou brutalmente extinguidas.

Explanando essas questdes, volto para 0 modelo de ensino “stricto sensu”
proposto por esse autor. Segundo ele, haveria um entorno social — formado pelos
cientistas, familia dos estudantes e as instancias politicas — que cerca as relacfes
didaticas — estabelecidas entre professores, alunos e o saber — e 0 que estabeleceria uma
relacdo entre esses dois seria a noosfera — formada por agentes ou agéncias
especializados no trabalho de transposi¢do didatica mais diretamente. Nas palavras do

autor:

O sistema de ensino ndo é algo fragmentado. Ele ndo consiste
somente de professores e estudantes, livros-textos, dever de casa,
dentre outros. Como qualquer instituicdo, ele tem que se ocupar na
manutencdo de suas relacbes com a sociedade como um todo.
Portanto, uma parte dele se especializar4 na supervisdo da relagdo
entre o sistema de ensino apropriado e seu meio social. Esta é uma
necessidade totalmente geral da vida social, que nenhuma instituicdo
pode escapar. (ibid., p. 02)

Ou seja, esta ultima dimensdo do modelo de ensino seria responsavel por
viabilizar a compatibilidade entre o sistema didatico e a sociedade, de modo que 0s
saberes ensinados nem se distanciem demasiadamente do saber sébio — pois ocorreria
um *“envelhecimento bioldgico” (1991, p. 30-31) tornando-se obsoleto — nem se
aproximem demais do saber banalizado, acessivel as familias dos estudantes — pois

ocorreria um “envelhecimento moral”.

Em outras palavras, na noosfera enfrentam-se todos os problemas que envolvem
a sociedade, lugar onde se desenrolam os conflitos, de maneira a pensar em solugdes, a

suprir suas exigéncias. Esta atuaria na selecdo e apropriacdo dos conteudos de saber
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propostos, como também na atualizagdo dos mesmos quando se tornam inapropriados

ou incompletos frente a uma demanda da sociedade.

Assim, segundo o autor (1991, p. 153), um saber se encontra em diversos tipos
de instituicdes, ou seja, em “habitats” diferentes e que, desse modo, ocuparad alguns
“nichos” — papéis, atividades — diferenciados. Logo, as relagdes entre 0s saberes e as
instituicdes também sdo diversas e, portanto, “a maneira que os agentes da instituicao

vao manipular esse saber sera variavel”.

De acordo com Chevallard (1991, p. 75), “a producdo de um sistema didatico a
partir de um projeto social de ensino previsto supde uma producdo de um texto do
saber, e isto produz efeitos nesse texto”. Esses efeitos seriam 0s quatro processos
denominados por ele como: descontemporizacdo, naturalizacdo, descontextualizacdo e
despersonalizacdo. O primeiro efeito ocorre devido ao fato do saber ensinado esta fora
de sua origem e separado de toda a producdo historica que o envolve, entdo, seria
“como algo que ndo é de nenhuma época nem de nenhum lugar, e ndo se legitima

mediante o recurso da autoridade de um produtor, qualquer que seja” (ibid., p.18).

A naturalizacdo do saber ensinado se d& de forma incontestavel, ainda de acordo
com Chevallard (1991, p. 18), no sentido de uma natureza dada, que “a escola espera
agora sua jurisdicdo, fundadora de valores que, a diante, administrardo a ordem
didatica”. Enquanto que a descontextualizagdo se da devido ao saber ensinado
encontrar-se numa situacdo problematica diferente daquela que o originou, ou seja, ele
passa por uma descontextualizagdo, inicialmente, e depois se contextualiza de acordo
com quem o faz e onde faz. Depois desses processos, 0 saber encontra-se, entéo,
despersonalizado, distante de quem o produziu, mas cumprindo 0s requisitos

necessarios para a sua publicidade.

Foi com este sentido de o saber sdbio tornar-se apto a ser socializado, momento
da sua publicidade, que varios autores estudaram esse tema nos contetdos especificos
de suas disciplinas, de modo a entender como se davam esses processos de

transposicdo. A seguir, estdo alguns desses estudos nas disciplinas Ciéncias e Biologia.

Martha Marandino (2005) cita, em sua pesquisa, o trabalho de Develay que, em

1987, estudou o conceito de memoria em Ciéncias biologicas e traz considera¢des
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importantes, tal como que a transposic¢do didatica dos contetidos de biologia conduz a
um processo de dogmatizacdo que, segundo o autor, pode ser explicado por trés razdes:
a de natureza socio politica, relativa a visdo neutra e universal que a Ciéncia assume em
nossa sociedade; a de cunho institucional, relacionada aos processos de transposi¢ao
que ocorrem na noosfera, os quais sdo determinados pelas instituicGes e pelos atores
envolvidos na selecdo dos contelidos; e as razdes epistemologicas, que dizem respeito
as especificidades das Ciéncias biologicas, no que tange a sua complexidade e a nogéo

de causa.

Em um outro artigo, a autora (2004) faz uma retomada de alguns trabalhos que
trataram sobre a transposicéo didatica nos contetdos biologicos. Fazendo referéncia ao
Cicillini (1997), a autora chama atengdo para a importancia desse estudo que analisou o
processo de selecdo dos contetdos, percebendo as formas de inclusdo e exclusdo destes
no sistema de ensino, e concluiu que o ensino de biologia € fragmentado, impregnado
de conotacdes ideoldgicas, o que foi verificado pela excluséo de partes do conhecimento

evolutivo.

Outro trabalho citado foi o de Lima (2002) que analisou o0 conceito de teia
alimentar e uma de suas conclusdes foi que este se apresentava desatualizado no meio
académico e os livros didaticos apresentavam erros conceituais, o que faz atentar para
definicdo de critérios no processo de transposicao didatica. Por fim, traz conclusfes de
sua tese de doutorado, em 2001, na qual analisou o0 processo de construcdo do discurso
expositivo em museus de Ciéncias e constatou gque, neste processo, ocorre uma nova

producdo de conhecimento, decorrente dos processos de recontextualizagéo.

Como os livros constituem-se um dos maiores meios de transposicdo didatica,
diversos sdo os estudos que os analisam, de modo a conhecer a distancia existente entre
o saber cientifico e o académico e quais abordagens sociais esses contetdos trazem.
Como exemplo disso, temos o trabalho de El-Hani e Kawasaki (2002) que analisaram a
transposicéo didatica feita nos livros didaticos de Biologia sobre o conceito de vida e a

pesquisa monografica de Lima-Tavares e EI-Hanni (2002) sobre a teoria Gaia.

Como podemos observar, apesar de Chevallard ter desenvolvido sua pesquisa no
ensino de Matematica, seus postulados puderam ser empregados em outras disciplinas

de ensino, aqui especifiquei em Biologia. Isto se deve ao fato do autor priorizar um
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enfoque epistemoldgico nas andlises da ordem didatica, tornando-se, assim, um
referencial nestas questdes pedagogicas. Alem disso, ganha cada vez mais espaco nos
debates da area educacional, como pode ser observado a seguir numa parte do texto
presente no parecer nimero CNE/CP 009/2001 do Conselho Nacional de Educacdo
sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da educacgéo
bésica, em nivel superior: “Sem mediacdo da transposicao didatica, a aprendizagem e a
aplicacdo de estratégias e procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando

teoria e préatica.”

Apesar disso, muitas criticas sdo feitas a sua teoria, comegando pelo proprio
nome dado a ela. Lopes (1997) questiona o uso do termo transposicdo didatica,
propondo o termo mediacdo didatica por entender que o primeiro remete, facilmente, a
idéia de reproducdo — que seria passar algum conteudo sem alteracbes — 0 que nao
ocorreria com 0 segundo, pois favoreceria o entendimento do processo como algo que
se transforma a partir de relagdes, mediacdes complexas. Todavia, Leite (2007, p. 48)
apresenta a defesa de Chevallard: “refere-se ao sentido musical do termo, que designaria
a passagem de formas melddicas de um tom para o outro, ou seja, um processo de

‘transformacdo adaptativa’ a um novo contexto”.

Outra critica seria em relacdo a passividade que o autor atribui ao professor no
processo de transposicdo. Na verdade, estas criticas surgiram de uma equivocada
interpretacdo de uma passagem de sua obra — “preparar uma licdo € sem duvidas
trabalhar na transposicdo didatica (ou melhor, dentro da transposi¢do didatica); ndo é
fazer a transposicdo didatica” (p. 20) —, mas se observarmos a citacdo completa,

verificaremos que o autor trata apenas de uma possivel “banalizacdo” de sua teoria:

Operacdo de banalizagdo, na qual o conceito é esvaziado, perde seu
fogo, e utilizado de forma restrita, logo ndo tem mais aplicacdo. No
limite, o significante se impGe; somente o vocabulario mudou. E
verdade, dirdo, € verdade que existe a transposicdo didatica:
organizemos, entdo, essas transposicdes didaticas! O ativismo
esquece a analise e a reflexdo mais cuidadosa. Preparar uma licdo de
logaritmo torna-se entdo: fazer a transposic¢do didatica da nocéo de
logaritmo. Ora, preparar uma licdo é sem duvidas trabalhar na
transposicdo didatica (ou melhor, dentro da transposicdo didatica);
ndo é fazer a transposicdo didatica. Quando o professor intervém,
para escrever essa variante local do texto do saber que ele denomina
de seu curso, ou para dar seu curso (isto €, para realizar o texto do
saber pela sua palavra), j& ha muito tempo que a transposicao didatica
se iniciou. (ibid., p. 20)
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Em varios momentos, este autor cita o professor como sendo um agente deste
processo, como, por exemplo, em: *“os representantes do sistema do ensino, com ou sem
mandato (do presidente da associacdo de professores ao simples professor militante)”
(p.23) ou “quando os programas sdo fabricados, assinados, e tomam forca de lei, um
outro trabalho comeca: o da transposi¢do didatica interna. Algum dos mais belos

achados da noosfera, ndo resistem a esse jogo” (p. 39).

Leite (2007) traz algumas criticas feitas por Chervel a essa teoria. Para ele, a
transposicdo didatica leva apenas em consideracdo o saber sabio e que ndo da espago
para a producdo de conhecimento no ambiente escola. Mas, para Leite, todas as
discordancias deste autor ndo abalam a teoria de Chevallard, até porque sdo criticas
infundadas. Em seguida, a autora justifica dizendo que o didata francés ndo nega que a
escola possa também criar os saberes com que opera. Isso pode ser observado na
seguinte passagem de sua obra (ibid., p. 45): “Algumas vezes, porém (e com maior
frequéncia do que se poderia acreditar), sdo verdadeiras criacdes didaticas, suscitadas
pelas ‘necessidades do ensino’ (foi assim, por exemplo, no ensino francés, do ‘grande

co-seno’ e do ‘grande seno’)”.

Fica clara entdo, nesta secdo, a visdo de Chevallard sobre a problemética da
construgdo do conhecimento escolar, numa perspectiva didatico-epistemoldgica.
Chamou-se a atencdo, também, para a importancia dada por ele aos professores,
entendendo que estes constituem decisivos agentes na manipulacdo dos conteudos
propostos das disciplinas, que de alguma forma ja chegaram modificados pelas em

relacdo ao saber produzido pelo cientista.

2.1.2. Aproximacdes entre os Modelos Didaticos

Como atenta Vademarim (1998), ndo é pela sua possivel objetividade e
neutralidade que a Ciéncia adquire o lugar de contetdo escolar, mas por ser fruto de
uma construcédo social, ou seja, saber escolar e saber cientifico sdo formas de apreensao
de um mesmo contexto historico e social. Isto ocorre quando o contexto social indica
campos problematicos que demandardo respostas dadas pela Ciéncia, impondo a escola
necessidades de sua socializagdo. Neste processo, constrdi-se uma disciplina, adapta-se

saberes, mede-se forcas na busca de exaltar uns em detrimento de outros. De acordo
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com Borges (2000), além de dificil, esse processo é carregado de valores e interesses,

muitas vezes diferentes daqueles para os quais se produziu um livro didatico.

Foi com esse pensamento que recorremos a Bernstein, por este analisar tudo que
precede a sala de aula e atentar para necessidade do professor também ser um
recontextualizador dos conteddos, seguindo a realidade dos alunos. E, portanto,
buscamos Chevallard para entender como o professor pode fazer isso, ou seja, como
pegar o conhecimento produzido pela Ciéncia e transp6-lo de modo a ser acessivel,

significativo, ensindvel para os alunos e que este seja carregado de relevancia social.

Portanto, neste sentido, 0s conceitos de transposicdo didatica e de
recontextualizacdo se aproximam, pois tratam das transformacgdes que o saber sabio ou
discurso cientifico sofrem ao passar para 0s contextos de ensino. Segundo Leite (2007),
devido a percepcdo de Bernstein, relativo a necessidade de se pesquisar o cotidiano de
sala de aula para investigar as relacbes pedagogicas, sua teoria pode interessar as
pesquisas de cunho didatico que pretendem dialogar com as questdes de linguistica e de
controle simbolico presentes nessas relagcdes pedagogicas. Além disso, levando-se em
consideracdo que Chevallard ndo enfatiza as relacGes de poder existentes no sistema
didatico, vale ressaltar que isso ndo é obstaculo para que pesquisadores que assumam

seu enfoque epistemolégico possam fazé-lo.

Os autores se aproximam, também, no que se refere a centralidade dada ao
conhecimento cientifico na constru¢do do conhecimento escolar. De acordo com
Bernstein (1996, p. 260), “o contexto primario de producdo do discurso” seria a
referéncia no processo de recontextualizacdo — selecdo e deslocamento dos saberes. Isto
soa semelhante a teoria de Chevallard quando discorre sobre a noosfera, partindo do

conhecimento sabio.

Quanto a autonomia do professor, Bernstein (ibid., p. 259) afirma que “o
discurso pedagdgico é um principio para aproveitar outros discursos e coloca-los numa
relacgdo mutua especial, com vistas a sua transmissdo e aquisicdo seletivas”. Mas,
segundo Leite (2007), este autor reconhece alguma possibilidade de autonomia criativa
e decisoria na escola — como faz Chevallard — ao analisar as complexas relacfes
existentes dentro dela, o que inviabilizaria um controle simbolico total. Portanto, ambos

atribuem certa autonomia, certo poder aos professores nas suas praticas de sala de aula,
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pois sdo eles que optam por qual conteudo abordar, como abordar e qual contexto

incorporar a eles.

E apenas dessa forma que o professor consegue aproximar um conhecimento
cientifico, distante da realidade de ensino, do contexto dos alunos o que facilitaria a
aprendizagem segundo Bernstein. Isto seria a necessidade, que Chevallard se referiu, de
0s objetos de ensino se remeterem aquilo que € conhecido pelo aluno, mesmo sendo
algo novo e, se ndo for possivel realizar algum tipo de reconhecimento ou identificagdo
com os saberes que j& dominam, o estranhamento pode ocorrer em propor¢des que
inviabilize o aprendizado. Isto faz lembrar a teoria da Aprendizagem Significativa
formulada pelo psicologo norte-americano David Ausubel na década de 60 do século

passado.

Segundo Moreira (2006), as idéias ausubelianas constituiam-se nas primeiras
propostas psicoeducativas que tentavam explicar a aprendizagem e o ensino a partir de
um ponto de vista que se distanciava dos principios condutistas. Assim, esta
aprendizagem se baseava num ensino por meio dos conhecimentos prévios — 0s

[17-

subsucores — dos alunos que serviam como “ancoras” para conhecimentos novos de
modo a haver uma interagéo entre eles e o resultado dessa interacdo era uma mudanga

na estrutura cognitiva dos mesmos.

Essa aprendizagem se op0e a aprendizagem mecénica — aquela na qual os alunos
armazenam informacgdes de maneira arbitral e literaria — pois permite que 0s conceitos
sejam utilizados e transferidos quando alguma situacéo exigir. Foi por se opor a essa
aprendizagem mecénica e sem significados para os educandos, que adotamos a

aprendizagem significativa nesse trabalho.

2.2. RECONTEXTUALIZACAO DAS CIENCIAS

Acreditando que, dependendo da concepgdo de Ciéncia que permeia o sistema
educacional e a atuacdo do professor, a escola assume posturas frente a sociedade nessa
construcdo do saber escolar anteriormente discutida. Portanto, inicialmente, os
principais paradigmas cientificos ao longo dos anos sdo apresentados e,

consequentemente, seus modelos de ensino. Em seguida, traz-se uma discussédo sobre 0s
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fundamentos da alfabetizacéo cientifica, como sendo a concepgdo de ensino de Ciéncias

compativel com os pressupostos dessa pesquisa.

2.2.1. Concepcdes de Ensino de Ciéncias

A concepcdo de Ciéncia muda ao longo dos momentos historicos, gerando
formas especificas de interpretar o mundo e os fendmenos naturais. Os diferentes
posicionamentos frente a esta resultam em distintas visGes relativas a como 0s
conhecimentos cientificos devem ser apresentados na escola. Para entender essa relagéo,
trarei, a partir, de agora alguns modelos de Ciéncia e, por sua vez, concepg¢oes de ensino

fruto disso.

O modelo tradicional de Ciéncia, de acordo com Lopes (1999), baseado no
pensamento cartesiano de Descartes, no positivismo l6gico e no empirismo de Bacon,
entende que o conhecimento € obtido pela experimentacdo e observacao sistemética dos
fendmenos, sendo este considerado como verdadeiro e definitivo. Moraes (1996, p. 59)

caracteriza esse paradigma tradicional e seu momento historico:

buscando o critério de verdade na experimentacdo (sensacdo) ¢ na
I6gica matematica (razdo), o que deu origem a duas correntes
filosoficas importantes: o racionalismo e o empirismo. Foi o periodo
do primado da raz&o, onde a esséncia do ser estava na razao e, atraves
da racionalidade, atingia-se a verdade e solucionavam-se o0s
problemas. Acreditava-se que todo pensamento logico era verdadeiro.
Era um mundo pentassensorial limitado pelos cinco sentidos, que
podia ser cheirado, ouvido, degustado, palpado ou visto e a partir do
qual se podia manipular e controlar as coisas. Toda a verdade,
segundo esse paradigma, existia fora do sujeito, dependendo do
conhecimento exterior, captado pelos orgdos dos sentidos. De acordo
com esse modelo, dividir era necessario, e 0 pensamento caminhava
do mais simples para o mais complexo. Mente e matéria eram duas
coisas fundamentalmente distintas e separadas, sendo a primeira mais
importante do que a segunda. O mundo era um méquina perfeita que
poderia ser descrita objetivamente, independente do observador
humano, e os efeitos dependiam de suas causas. (Grifos do autor)

Nessa época, esses pressupostos passaram a influenciar a dindmica educacional.
Segundo Amaral (2001), como o conhecimento cientifico era considerado neutro,
verdadeiro e acabado, justificava sua transmissédo em sala de aula de modo expositivo e
com caracteristicas de algo pronto e acabado. Os contetdos curriculares enfatizavam as
informacdes e os conceitos, organizados de forma fragmentada, reunidos em grandes

pacotes tematicos — as disciplina. Ainda segundo esse autor, ndo se via nenhum sentido
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em relacionar o conhecimento cientifico com outras formas de conhecimento.
Consequentemente, ndo havia interesse pelo conhecimento prévio do aluno,
prevalecendo a suposta ldgica da Ciéncia. Nesse contexto, a Ciéncia é trabalhada de
forma distante e hostil, a qual precisa ser apropriada para propiciar bem estar a

humanidade.

Moraes (1996, p. 59) caracteriza 0 modelo escolar vigente nesse momento
historico:

E uma escola que continua dividindo o conhecimento em assuntos,

especialidades, subespecialidades, centrada no professor e na

transmissdo do conteddo que, em nome da transmissdo do

conhecimento, continua vendo o individuo como uma tabula rasa,

produzindo seres subservientes, obedientes, castrados em sua
capacidade criativa, destituidos de outras formas de expressdo e

solidariedade. E uma educacéo "domesticadora”, "bancéria", segundo
Paulo Freire, que "deposita” no aluno informagbes, dados e fatos,
onde o professor é quem detém o saber, a autoridade, que dirige o
processo e um modelo a ser seguido.

Quanto ao papel do professor, Amaral (2001) faz algumas reflexdes. Segundo o
autor, este seria um sujeito passivo que seguia o curriculo materializado nos livros
didaticos formulado por especialistas. Dava-se profunda énfase na formagéo inicial com

0s contetidos especificos de sua area de conhecimento.

A medida que as descobertas cientificas avancavam ao longo do século XX,
setores da sociedade necessitavam do respaldo cientifico na sua producdo em meio ao
sistema industrial. No periodo de Guerra Fria, segundo Krasilchik (1988), sentiu-se a
necessidade, em muitos paises, de se formar bons cientistas — hegemonia cientifica e
tecnolGgica sobre outros paises —, bem como obter apoio da populacdo na aquisicdo de
verbas publicas para pesquisa cientifica. Aqui no Brasil, época da ditadura militar, o
objetivo era formar uma populacao qualificada para o trabalho.

E nesse contexto que as idéias escolanovistas encontram respaldo: preocupa-se
com a qualidade da informacé&o veiculada ao aluno, propicia-se condi¢des para aprender
a aprender, leva-se o estudante a descobrir 0s conceitos cientificos por meio de uma
metodologia investigativa e experimental. De acordo com Amaral (2001, p. 215), a sala

de aula ganhava novas dimensdes:
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Nesse novo cendrio, a sala de aula, palco das longas e minuciosas
exposicOes Teoricas tipicas do ensino tradicional, deveria ser
substituida pela sala-laboratdrio, local apropriado para que o aluno
vivenciasse a simulacdo do processo cientifico, tutelado por um
professor devidamente treinado para essa nova postura.

Havia influéncias também, no contexto educacional, das teorias
comportamentais, dando sustentacdo psicoldgica a esse modelo de ensino empirico-
indutivo. Para Amaral (2001), isso reforga, mais uma vez e igualmente ao modelo

tradicional de ensino, “a suposta l6gica da Ciéncia sobre a Idgica do aluno” (p. 218).

A concepcdo de Ciéncia tradicional ainda ndo era questionada. O que mudava
desse modelo educacional para o anterior era a conexao entre teoria e préatica, pois antes
a teoria era priorizada, sem necessidade do aluno conhecer o fenémeno na pratica.

Agora, valoriza-se 0s aspectos metodoldgicos no processo de descoberta.

Quanto ao papel do professor, Amaral (2001, p. 217) afirma que esse foi um

periodo ainda menor de inovagéo:

Os professores eram adestrados para aplicar os projetos curriculares
relacionados as diferentes areas de conhecimento compreendidas em
Ciéncias, projetos estes geralmente importados de instituigdes
educacionais norte-americanas.

No final da década de setenta do século passado, o mito da Ciéncia comeca a

desmoronar. Para Moraes (1996, p. 61):

O conhecimento deixa de ser visto numa perspectiva estatica e passa
a ser enfocado como processo. Foi esta passagem do conhecimento-
estado para o conhecimento-processo que revolucionou a nossa
compreensdo a respeito do desenvolvimento de cada individuo, que
implica a passagem de um conhecimento menor para um outro estado
de conhecimento maior e mais completo. Outro aspecto importante,
decorrente do novo paradigma cientifico, é a reintegracéo do sujeito
no processo de observacdo cientifica, jA que ndo podemos separar
sujeito, objeto e o processo de observacdo. No novo paradigma, todos
0S conceitos, todas as teorias e as descobertas tém um carater limitado
e sdo aproximadas. Isto nos leva a concluir que ndo ha certeza
cientifica e que estamos sempre gerando novas teorias, a partir de
novos insights, que dependem da maneira como observamos o mundo.
Construimos, portanto, "teorias transitorias”, cada vez mais proximas
da realidade.

Na educagdo, a teoria construtivista comeca a ganhar espago, pois 0

conhecimento escolar deixa de ser apresentado como um produto pronto pelo professor,
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passando a ser entendido como processo. Agora, aquele papel do professor passivo
passa a ser questionado, atentando para o fato de que este precisa de autonomia para se

estabelecer as inovacgdes educacionais necessarias.

No inicio da década de oitenta do seculo passado, surge a idéia da “Educacéo
para a cidadania” ou “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade”, influenciados, segundo
Krasilchik (2004), por movimentos populares que queriam a democratizacdo do pais.
Segundo a autora (p. 17), com a massificacdo do ensino, a populagéo escolar passou por
profundas mudancas “de uma composicdo majoritaria de criancas e jovens
predestinados a freqiientar cursos universitarios, ela passou a ser formada também por
jovens trabalhadores, muitos deles, alunos dos cursos noturno”. Consequentemente, 0S
projetos nacionais de ensino constituiram-se desde livros para o repasse de informacao

até curriculos construidos com a comunidade.

No entanto, é importante salientar que, ainda hoje, o ensino de Ciéncias é
predominantemente baseado na transmissdo de informagfes cientificas prontas e
acabadas, fragmentadas e descontextualizadas segundo Delizoicov et al. (2003). Essa
conjuntura contribui para uma educagdo que ndo visa a emancipacdo dos sujeitos, a

formacéo de cidad&os criticos.
2.2.2. Alfabetizacéo Cientifica

Como visto, foi a partir da interagdo entre desenvolvimento cientifico,
econdmico e tecnoldgico com as implicagcbes sociais envolvidas que surgiu um
importante movimento pedagogico denominado Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Este
movimento questionava o ensino de Ciéncias que apresentava o0s conteidos como algo
neutro e passou a ser entendido como um produto da maneira de se descobrir fatos para
uma visdo de Ciéncias como processo. Pietrocola et al. (2000) afirmam que esse ensino

perdera o status de verdade absoluta e incorpora outras referéncias de saber:

Neste sentido, a Alfabetizacéo Cientifica e técnica imporia uma nova
sistematica na transposicdo didatica, sendo os diversos saberes,
introduzidos em sala de aula, fruto da selecdo e ponderagdo e
determinados pelo contexto do problema a ser resolvido. O
conhecimento disciplinar, contido na dimensdo do saber s&bio,
perderia definitivamente sua aura de verdade geral, em favor de um
saber legitimado pelo seu potencial explicativo local e pela
capacidade de gerar solugdes praticas. (ibid., p. 08)
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Assim, deixa-se de acreditar na idéia de um ensino de Ciéncias como mera
transmissdo de informacOes, termos cientificos e temas sem significados, que
constituiria no que Auler e Delizoicov (2001, p. 07) denominaram de uma alfabetizacéo
cientifica reducionista. Esse tipo de alfabetizacdo seria uma “transmissdo unidirecional
do conhecimento cientifico que [...] fundamenta-se numa postura pouco critica em
relagdo as implicacbes da CT [Ciéncia e Tecnologia] na sociedade”. Essa
descontextualizacdo acarretaria, segundo Pietrocola et al. (2001), na perda do
significado dos contetdos cientificos e na impressdo, por parte dos alunos, de que a

Ciéncia ndo interessa, ndo tem serventia ou que interessa apenas aos cientistas.

Portanto, de acordo com Chassot (2003, p. 13), ndo se pode mais conceber o
ensino de Ciéncias sem incluir nos curriculos elementos interligados com os aspectos
sociais e pessoais dos estudantes, ou seja, dar ao ensino “uma postura mais holistica que
contemple aspectos historicos, dimensdes ambientais, posturas éticas e politicas,

mergulhados na procura de saberes populares e na dimensao da etnociéncias”.

Utilizo as palavras do referido autor (2003, p. 05) para entender a concepcao de
Ciéncia aqui aceita:

como uma linguagem construida pelos homens e pelas mulheres para
explicar o nosso mundo natural. Compreendemos essa linguagem (da
ciéncia) como entendemos algo escrito numa lingua que conhecemos
(por exemplo, quando se entende um texto escrito em portugués) é
podermos compreender a linguagem na qual estd (sendo) escrita a
natureza.

Consequientemente, ser alfabetizado cientificamente é saber ler a linguagem em
que esta escrita a natureza. Ja o ndo ser esta ligado a incapacidade de fazer uma leitura

do universo, dos fenbmenos que nos cercam na vida diaria.

A priori, as escolas sdo os representantes formais em estabelecer a tradugéo
desse conhecimento cientifico para um publico variado, principalmente através dos
professores de Ciéncias. Contudo, como atenta Bizzo (1998), deve-se conhecer a
diferenca entre a disciplina escolar Ciéncias e a Ciéncia realizada nos laboratorios,
havendo, por isso, uma necessidade de selecdo e adaptacdo de partes desse

conhecimento na escola.
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Para Delizoicov et al. (2002), esse desafio de pdr o conhecimento cientifico ao
alcance de um publico escolar especifico ndo pode ser enfrentado com as mesmas
praticas pedagogicas da escola de poucos e para poucos de décadas atras. Isto porque,
ndo sé pelo aumento do nimero de estudantes, “mas também porque a socializagdo, as
formas de expressdo, as crencas, os valores, as expectativas e a contextualizagdo
sociofamiliar dos alunos sdo outros” (2002, p. 33). Isto seria 0 que Lopes (1999)
denominou de processo de reelaboracédo de saberes envolvendo outros contextos sociais,

que seria bem diferente daquela Ciéncia desenvolvida na universidade.

Entretanto, essa autora (2002), ao analisar os Parametros Curriculares Nacionais
para o ensino medio (PCNEM) a luz do conceito de recontextualizacédo, salienta que, no
contexto educacional brasileiro, este tem por finalidade a inser¢do no mundo produtivo.
Isto &, o discurso da contextualiza¢do das Ciéncias no Brasil foi construido num campo
de negociacbes de poder e cultura, tornando-se necessario despertar o seu sentido

politico em qualquer embate.

Os conhecimentos cientifico e popular precisam ser entendidos como
complementares, de maneira a se qualificarem, modificando as praticas de seus
possuidores que passam a tomar como base tanto praticas milenares, como inovac¢des
técnicas. Isto faz lembrar a importancia da alfabetizacdo cientifica, mas aquela que ndo
toma a informacdo da Ciéncia como ponto de partida. Segundo Krasilchik e Marandino
(2004, p. 31), “o publico, seus conhecimentos, suas concepgdes, suas necessidades

devem sim nortear as escolhas sobre o qué e o como realizar a alfabetizagdo cientifica”.

De acordo com Marti (2004, p. 60), “trabalhar na terra, tirar da terra a sua
existéncia, exige conhecimentos que sdo construidos nas experiéncias cotidianas e na
escola”. Dai porque os movimentos sociais defendem uma educacdo do campo que

considere e incorpore 0s saberes dos camponeses, suas culturas.

A necessidade de se possuir dominio também sobre o conhecimento cientifico é
incontestavel, ndo s6 para a garantia de uma vida melhor, mas igualmente para se
posicionar criticamente frente a inumeras situagdes, conferindo juizo a elas segundo
questdes eticas e culturais. Situacdes estas que influenciam desde o contexto de uma
comunidade até conjunturas com propor¢fes mundiais, indo desde questdes de salde

publica — falta de saneamento basico, abastecimento de agua inadequado, problemas
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com seguranca alimentar — até questdes de cunho ecolégico — desmatamento,

queimadas, poluicédo e esgotamento do solo.

Perceber a alfabetizacdo cientifica numa perspectiva cultural, segundo
Krasilchik e Martha Marandino (2004), implica buscar parcerias para ampliar as
oportunidades de acesso e de producéo de significados sobre o conhecimento cientifico
pela populacdo. Isso nos faz refletir sobre que temas sdo necessarios conhecer, bem
como no fato de que nem todo conhecimento é fundamental para os variados grupos

sociais existentes. Desta forma, para as autoras:

O publico, seus conhecimentos, suas concepgdes, suas necessidades
devem sim nortear as escolhas sobre o qué e o como realizar a
alfabetizacdo cientifica. As diferentes culturas entram entdo num
possivel didlogo, em que ha respeito e reconhecimento mutuo e no
qual se cria o potencial de ampliacdo de visGes de mundo de seus
integrantes. (ibid., p. 31).
Muda-se com essa visdo, entdo, a configuragdo do curriculo da disciplina
Ciéncias, no qual haveria interacdo de outros elementos, de modo a provocar novas
andlises de implicacdes sociais, de valores e de significados aos conceitos cientificos

em funcéo da realidade dos educandos. Nas palavras de Paulo Freire (1992):

E ndo diga que, se sou professor de Biologia, ndo posso me alongar
em consideragdes outras, que devo apenas ensinar biologia, como se 0
fendmeno vital pudesse ser compreendido fora da trama histérico-
social, cultural e politica. Como se a vida, a pura vida, pudesse ser
vivida de maneira igual em todas as suas dimensoes, favela, no cortico
ou numa zona feliz do “Jardins” de S&o Paulo. Se sou professor de
Biologia, obviamente, devo ensinar biologia, mas, ao fazé-lo nédo
posso seleciona-lo daquela trama. (ibid., p. 79)

Assim, assuntos de Ciéncias ganham outras dimensGes — historica, social,
cultural, politica e econdbmica. De forma semelhante, lzquierdo (2005) vincula o
conteudo a ser ensinado aos modos e abordagens de como ensinar. Conteddos de
Ciéncias devem articular a dimenséo social, humanista, politica, econémica, bem como
os desafios de nossa época. Como por exemplo, na area da saude poderiamos citar o
ciclo dos parasitas que passariam a abarcar consideragbes em torno das causas sociais
desse problema, levantando questdes a cerca do tipo de saneamento basico local, além
dos problemas acarretados para o solo e para 0s mananciais quando este ndo existe, 0s

equipamentos de trabalho que os agricultores sdo submetidos a trabalhar, o precério
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armazenamento da alimentacdo e as medidas paliativas usadas em comunidade para

amenizar os danos.

As doengas mais comuns de uma localidade poderiam ser pesquisadas pelos
alunos de modo que eles mobilizem a comunidade a respeito das prevencdes. Os 0rgaos
do sentido envolveriam a questdo da exclusdo através da deficiéncia de algum deles.
Além disso, refletir sobre as condigdes de trabalho dos agricultores ou pescadores, em
particular, a0 manusearem o solo para preparagdo do mesmo, as condigdes sanitarias da
agua utilizada, a vestimenta e o calgado utilizados para protecao contra agentes fisicos —

0s raios solares — e bioldgicos — vermes.

Na area ambiental, poder-se-ia explorar o entorno da escola de modo que os
alunos percebam desde os aspectos fisicos aos sociais e as consequéncias de praticas
seculares que degradam o meio. E importante também nesse tema explorar a
diversidade bioldgica da fauna e flora encontradas no bioma especifico do campo.
Desse mesmo modo, é necessario debater o ciclo da dgua no meio rural, discutindo a
importancia para sobrevivéncia desse povo, as condi¢fes dos rios ou fontes de agua
locais e as consequiéncias do mau uso, bem como as principais praticas poluidoras da
comunidade, modo pelo qual estd distribuida e as politicas publicas e ambientais

desenvolvidas para esse contexto.

Segundo Zakrzevski (2004, p. 85) € um grande desafio para os educadores da
educagdo do campo estimular um processo de reflexdo sobre modelos de
desenvolvimento rural alternativos e que sejam responsaveis, economicamente viaveis e
socialmente aceitaveis, “que colaborem para a reducdo da pobreza, para a conservagédo
dos recursos naturais e da biodiversidade, para a resolucdo dos problemas ambientais,
fortalecendo as comunidades que vivem no campo, ndo dissociando a complexidade da

sociedade e da natureza”.

Em contra partida, mais do que em qualquer outro lugar, a comunidade inserida
no meio rural é a mais privilegiada no entendimento sobre as necessidades de um
efetivo desenvolvimento sustentdvel — no consumo de bens materiais e naturais. Isto
porque, 0S povos do campo interagem diariamente com a natureza, ndo Separam
ambiente natural de relagBes sociais. Além disso, presenciam constantemente 0s

fendmenos naturais, sentindo suas conseqiéncias.
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Além desses, a disciplina Ciéncias na escola do campo precisa abarcar ainda
temas ligados a terra, tais como: conservacdo de areas biologicamente diversificadas e
possivelmente degradadas; incentivo aos multiplos cultivos de alimentos para ndo haver
desgaste do solo, priorizando o cultivo nativo e o uso de tecnologias ndo agressivas;
estudo aprofundado sobre o solo e os mananciais locais; alternativas as praticas de
contaminacgdo dos alimentos e de polui¢do do solo pelos agrotoxicos; as politicas de

distribuicdo das terras em nosso pais.

As discussdes sobre educacdo nutricional aumentariam seu campo para
abrangerem as diferentes formas de alimentos e as possibilidades de uma alimentacao
equilibrada de acordo com a cultura do lugar. Além disso, estabelecer uma ligagéo entre
a maneira pela qual o alimento é plantado, colhido e armazenado — sem agrotéxicos,
com um solo fértil e a higiene ao manipula-lo — e a saide do corpo. Do mesmo modo, é
necessario um debate em torno da alimentacdo alternativa para a comunidade e para a
merenda escolar, aceitando as possibilidades de confec¢do da horta na escola tanto para
suprir as caréncias de alimentos, como também para que o aluno tenha contato com a

terra.

Nessa perspectiva, ndo cabe mais a idéia de sucateamento das escolas na zona
rural por julgarem que para trabalhar com a terra ndo ha necessidade de se conhecer 0s

conteudos cientificos como afirma Arroyo (2004a):

A imagem que sempre temos na academia, na politica, nos governos é
gue para a escolinha rural qualquer coisa serve. Para mexer com a
enxada ndo h& necessidade de muitas letras. Para sobreviver com uns
trocados, para ndo levar manta na feira, ndo ha necessidade de muitas
letras. Em nossa historia domina a imagem de que a escola no campo
tem que ser apenas a escolinha rural das primeiras letras. A escolinha
cai ndo cai, que uma professora que quase ndo sabe ler ensina alguém
a ndo saber quase ler (p. 71).

Ser um trabalhador da terra é compreender a dindmica da natureza, é depender
diretamente de uma relacdo sustentavel com o ambiente para conseguir sua subsisténcia.
Portanto, segundo Fernandes (2004, p. 101), “o campo é espaco e territorio dos
camponeses e dos quilombolas. E no campo que estdo as florestas, onde vivem as
diversas nacdes indigenas. Por tudo isso, 0 campo € lugar de vida e de Educacao”, onde
esses dois termos ndo podem andar separados. Desta forma, a escola do campo precisa

compreender suas necessidades e supri-las, como afirma Caldart (2004b):
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Nossa escola pode ajudar a perceber a historicidade do cultivo da
terra e da sociedade, 0 manuseio cuidadoso com a terra — natureza —
para garantir mais vida, a educagdo ambiental, o aprendizado da
paciéncia de semear e colher no tempo certo, o exercicio da
persisténcia diante dos entraves das intempéries e dos que se julgam
senhores do tempo. Mas ndo fara isso apenas com discurso; tera que
se desafiar a envolver os educandos e as educadoras em atividades
diretamente ligadas a terra (p. 101).

O ensino de Ciéncias no campo precisa levar em consideragdo quais 0s
conhecimentos cientificos sdo mais relevantes para promover solucfes da problematica
encontradas neste local, bem como valorizar praticas da tradicdo dos camponeses.
Necessita, ainda, auxiliar na emancipacdo desses sujeitos quando passarem a
compreender o ambiente que os cercam, adquirindo autonomia. Isso s6 é possivel
quando se estabelece o diadlogo entre o saber de tradicdo e o saber cientifico,

objetivando construir o saber escolar do campo.

Desta maneira, estariamos pensando numa alfabetizacdo cientifica a partir da
visdo de recontextualizacdo dos contetudos cientificos, 0 que os tornam ensinaveis, de
modo que desenvolva uma melhoria na vida cotidiana, resolvendo problemas de
necessidades bésicas e, ao mesmo tempo, tornando-se critico das implicagdes quem
envolvem Ciéncia e sociedade. SO dessa forma que se pode obter uma educagdo que

forme cidadaos.



CAPITULO 3

O ENSINO DE CIENCIAS NO SERTAO SERGIPANO

N&o ha trabalho de campo que ndo vise a um
encontro com um outro, que ndo busque um
interlocutor. Também ndo h& escrita de
pesquisa que ndo se coloque o problema do
lugar da palavra do outro no texto. (Amorim,
2001)
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Entender as relagbes pedagogicas que envolvem a abordagem do contetdo
cientifico a partir do contexto vivido pelos sujeitos da escola ndo é algo simples. Isto
porque muitas varidveis estdo presentes nesta trama. Dentre elas: as problematicas
locais que influenciam o modo de compreender o mundo dos alunos, a percepcéo dos
professores acerca do ambiente, seus problemas e necessidades, a maneira como esse
contexto é ou ndo aproveitado pelo professor nas discussdes em sala de aula e a
perspectiva dos alunos em torno dessa maneira pela qual ocorre a associagcdo entre o

conhecimento cientifico e o cotidiano.

Devido a esses fatores e pela complexidade da questdo estudada, este capitulo
discute os dados da pesquisa de modo a dividi-los em cinco categorias. O perfil dos
professores e a relacdo com o ensinar na escola do campo sdo apresentados na parte
inicial. Em seguida, o0 modo pelo qual os professores compreendem os problemas dos
alunos, bem como o contexto geral da comunidade, sdo discutidos. Na terceira parte, 0
curriculo praticado por eles é analisado de modo a entender os critérios de selecdo dos
contetidos e as necessidades surgidas a partir dele. Os aspectos da recontextualizagdo
dos contetdos de Ciéncias feitos pelos professores sdo discutidos na quarta parte com o
intuito de entender a relacdo que fazem com o contexto social. Por fim, analisaremos as

concepcOes de ensino de Ciéncias presentes nas suas falas.

3.1. ARELACAO COM O ENSINAR CIENCIAS NAS ESCOLAS DO CAMPO

Com a finalidade de encontrar indicios que pudessem ser relacionados com as
praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores, inicialmente tragamos o perfil
socio-profissional dos mesmos. A partir disso, buscamos entender a relagdo que eles
estabelecem com o ensinar Ciéncias nas escolas do campo e, assim, compreender como

estes se identificam profissionalmente.

Os professores que fizeram parte desta pesquisa possuem formacgdo em Ciéncias
Biologicas Licenciatura (02) ou Pedagogia (03) cursados em universidades ou
faculdades particulares do estado de Sergipe e Alagoas, com exce¢do de um -
Universidade Federal de Sergipe. A maioria (04) leciona ndo sé a disciplina Ciéncias —
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sendo esta a sua ocupacdo principal —, mas também disciplinas como Portugués,

Religido e Artes de modo a cumprirem suas cargas horarias nas escolas.

O tempo de magistério desses professores variou entre nove (9) e vinte e seis
(26) anos, como podemos verificar no quadro 01 a seguir, sempre em escolas dos
povoados do municipio de Porto da Folha-SE. Todos eles nasceram na sede desse
municipio e dois moram la até hoje mesmo ensinando nos povoados mais distantes. Ja

0s outros trés sempre viveram e ensinaram nos locais onde estdo lecionando hoje.

Quadro 01: Perfil profissional dos professores entrevistados

Formacéo Tempo Disciplinas
Professor 1 (P1) Pedagogia 15 anos Ciéncias e Portugués
Professor 2 (P2) Biologia 26 anos Ciéncias, Artes e Religido
Professor 3 (P3) Biologia 15 anos Ciéncias
Professor 4 (P4) Pedagogia 22 anos Ciéncias e Religido
Professor 5 (P5) Pedagogia | 9 anos Ciéncias e Portugués

Ter formacdo superior na area da disciplina escolar que leciona é exigida por
lei®. No entanto, observa-se aqui que ha um descumprimento da mesma, visto que
pedagogos estdo assumindo disciplinas especificas — como Biologia, Portugués e
Religido — e bidlogos ensinando Artes e Religido. Desta maneira, pode-se questionar a
qualidade do ensino oferecido nessas escolas, pois o profissional apresenta-se

desqualificado para tal.

Objetivando conhecer a relacdo que esses professores estabelecem com as
escolas do campo em que lecionam, de modo a encontrar indicios de integracdo com a
realidade local, perguntei os fatores mobilizadores que os levaram a ensinar nelas. Os
motivos foram variados — localizagao, oportunidade e falta de opcéo — , sendo que trés
deles deram raz@es alheias a sua vontade, dentre os quais dois demonstraram preferir
ensinar na sede do municipio e ndo nessas escolas onde estdo lecionando agora — P3 e
P5.

3 Segundo o Parecer n.° 070/99/CEE aprovado em 17/06/99 pelo Conselho Estadual de
Educacdo de Sergipe, que dispde sobre a concessao de titulo precario, onde concluiram que o
mesmo s6 seria concedido até 31 de dezembro de 2001.
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Eu trabalhava num interior mais longe ai pra mim foi melhor vim pra cé por ser
mais perto de casa. (P1)

Apareceu uma oportunidade, ai eu fui. Depois eu passei num concurso e pedi
que me colocassem aqui [sede do municipio]. (P3)

Eu consegui transferéncia pra cidade, dai quando eu tava dando aula aqui, eu
fui transferido. A nova secretaria quando chegou em 2005 transferiu a gente.
Entéo a gente foi pra 14 [povoado] obrigado, for¢ado. (P5)

Porém, mesmo com os diferentes motivos, outros dois professores se identificam
com as escolas que ensinam devido a uma afinidade anterior, mostrando-se realizados

pessoalmente por isso — P2 e P4.

E aqui o lugar onde eu sempre morei, entdo eu queria ensinar onde eu morava
mesmo. (P2)

A minha vida inteira, desde pequena, eu quis ser professora. E também sempre
quis ensinar nas escolas de meu povoado. (P4)

Nas respostas anteriores de P1, P3 e P5, podemos inferir uma certa rotatividade
de professores entre as escolas, fato que vislumbra a inexisténcia de um engajamento
que eles deveriam desenvolver com as mesmas. Podemos pensar ainda como ocorrem
0s processos de interagdo dos professores com a realidade dos alunos nesses curtos
espacos de tempo, de incorporacdo de uma ideologia em prol das necessidades do

campo e de formagéo de identidade desses profissionais.

Esse aspecto € comentado por Vendramini (2004, p. 10) ao afirmar que 0s
professores do campo trabalham “num sistema de grande rotatividade e despreparo”.
Arroyo (2004b) corrobora com essa idéia ao comentar sobre as condigcfes instaveis de
trabalho nas escolas do campo. Fato este que também foi evidenciado por Portilho
(2006) ao analisar a educacdo do campo no Distrito Federal.

E necessario, portanto, refletir sobre esse perfil docente que acaba se
desenvolvendo nessas escolas do campo, pois, segundo Arroyo (2004a, p. 04), “essa
imagem dos professores rurais como agentes ‘de fora’, ndo inseridos na dindmica
humana da comunidade a que servem é um dos tragcos mais funestos e mais decisivos na

negacao do direito dos povos do campo a educagdo”.
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Com esse mesmo intuito de conhecer o sentido para eles de ensinar nessas
escolas — perfis sintetizados no quadro 02 —, questionei se eles gostavam de ser
professores delas. Todos deram respostas positivas — mesmo aqueles que, na questao
anterior, ndo se demonstraram identificados com as escolas. No entanto, logo em
seguida, cada um dos professores exaltava os problemas de se ensinar |4, destacando a
falta de infra-estrutura escolar, pois desejavam que tivessem laboratorio de Ciéncias,
computadores para pesquisa na Internet, retroprojetor e recursos didaticos, como

podemos verificar na fala desse professor:

Ah, gosto demais. Assim, ndo tem o material pra trabalho, a escola ndo tem o
material pedagdgico necessario, a escola ndo tem retroprojetor, ndo tem
laboratério. Além de livro e giz ndo tem outra coisa pra trabalhar com o0s
alunos, vocé da uma aula criativa € dificil. E diferente se eu tivesse essas coisas.
(P5)

No entanto, um dos professores (P2) minimizou todos esses fatores afirmando
que as escolas de seu povoado tém a vantagem de possuir um recurso que muitas outras

escolas de outras localidades ndo possuem:

Gosto, a Unica coisa que tem de ruim aqui € que pra gente trabalhar com
Ciéncias deveria ter um laboratorio de experiéncias, mas de outro modo tem o
ambiente que é bom pra vocé trabalhar, principalmente as plantas ne. (P2)

Essa fala é importante para refletirmos sobre a visdo depreciativa que alguns
professores possuem em relacdo a essas escolas. Isso € preocupante e fundamental
quando se trata do ensino de Ciéncias, visto que 0 entorno da escola, 0 ambiente de
trabalho dos alunos e pais ou o0 cotidiano em casa deveriam se caracterizar como 0S
recursos didaticos mais priorizados pelos educadores do campo. Essa visdo pode
ocorrer, talvez, pelo fato dos professores receberem uma formacgdo essencialmente

voltada para o meio urbano, como enfatizado por Arroyo (2007).

Em relagdo a facilidade em ensinar nessas escolas do campo, com excegdo de
P2, todos afirmaram ser um desafio. Este professor alegou que convive desde cedo com
0s problemas da comunidade — sociais e biologicos —, conhecendo-os de perto. Fato que
o fez ir em busca de uma formacdo académica especifica — Biologia — para lecionar

nesse contexto.
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Os outros professores apresentaram as seguintes justificativas em suas
respostas: ou pela falta de aprendizado dos alunos (P3) — enfatizando, mais uma vez,
que o problema esta no estudante — ou por deficiéncia em sua formacgéo académica (P4)
— trazendo aspectos especificos do conteudo, por ndo ser formado em Biologia, e
questdes didaticas do professor (P1 e P5), destacando o papel deles como agentes

mediadores entre os alunos e o conhecimento.

Eu acho que é mais dificil, porque o ensino na particular vocé da bem melhor,
porqgue eles acompanham. (P3)

E um desafio né, porque vocé percebendo essas dificuldades vocé tem que tentar
fazer aulas diferentes pra que eles terminem gostando da disciplina né? (P1)

Eu acho que é um desafio, porque a gente tem que ir aprendendo a cada dia
como lidar com isso. (P5)

Quadro 02: Relagdo que os professores estabelecem com as escolas

Fator que o levou a escola Viséo sobre a escola
P1 | Alheio a sua vontade Negativa
P2 | Realizag&o pessoal Positiva
P3 Preferiam a sede Negativa
P4 | Realizacdo pessoal Negativa
P5 Preferiam a sede Negativa

De acordo com os quadros 01 e 02, pode-se afirmar, em sintese, que P1 é
Pedagogo, reside na comunidade onde leciona e sente dificuldades na sua pratica por
apresentar deficiéncias em sua formacao para lidar com a falta de material didatico e o
desinteresse dos alunos. P2 é Bi6logo, optou por lecionar em sua escola do campo e
afirma conseguir contornar os problemas encontrados na mesma. P3 também ¢ Bidlogo,
mas ndo queria lecionar nesse tipo de escola, destacando bastante a falta de
aprendizagem dos alunos. P4 é Pedagogo, escolheu lecionar em sua escola do campo,
mas sente dificuldades por ndo ser da area da disciplina. Ja P5, que também ¢é Pedagogo,
nédo fez a opgdo de ensinar numa escola do campo, mas afirma esta sempre disposto a

aprender com as experiéncias dos alunos e da disciplina.
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3.2. O ENTENDIMENTO ACERCA DO CONTEXTO DOS EDUCANDOS

Como visto anteriormente, por exemplo, com as idéias de Paulo Freire, 0
entendimento do professor sobre o contexto com o qual precisa trabalhar é de suma
importancia para a devida abordagem recontextualizada dos conteudos cientificos.
Portanto, busquei averiguar como eles percebem as problematicas que envolvem os

alunos, a escola e a comunidade.

Para tanto, questionei como eles caracterizavam seus alunos. Nas respostas,
todos os professores priorizaram a baixa aprendizagem dos alunos, mas as razdes
atribuidas a isso variaram desde a incapacidade pedagogica até a falta de incentivo

familiar.

Eles sédo muito acomodados, mas também tem um grau de deficiéncia por causa
da base deles que é fraca, que ja foi feita ruim. A escola néo estimula eles a ser
participativo. A deficiéncia é em conteudos mesmo, um ou dois no maximo
acompanha, eles sdo muito fracos. [Como assim fraco?] Eles sdo muito lentos
na aprendizagem. A gente sempre fica conversando que eles tém o QI muito
baixo. (P3)

Esse professor 3 atribuiu um peso a escola, afirmando que ela propria néo
consegue suprir as deficiéncia dos alunos — a base deles é fraca (P3). Em seguida,
quando questionei quais as razdes deles apresentarem deficiéncias na aprendizagem, ele
afirmou ser falta de inteligéncia — tem o QI muito baixo (P3). Ou seja, excluiu a
possibilidade de influéncia de quaisquer fatores externos a sua estrutura mental como,

por exemplo, o fato de a escola n&o se adequar ao seu estilo de vida e trabalho.

Isso se aproxima do que afirmam Charlot (2005) e Bernstein (1996) ao
referirem-se a vida cotidiana fora da escola, onde os alunos tém praticas, representacées
e valores que a escola desconhece ou nédo reconhece, fazendo com que essa instituicdo
perca o sentido para seus alunos. Além disso, como assegura Caldart (2003), € a escola
que deve esta adaptada, em sua forma e contetdo, aos educandos que dela necessitam e
ndo o contrario. Assim, evitaria-se a situacdo de fracasso escolar em que muitos se

encontram, como mostrado no capitulo anterior na se¢ao de caracterizacdo da area.

Na fala que se segue, pode-se observar, novamente, indicios que apontam para

esse desinteresse dos alunos frente ao modelo escolar vigente:
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Olhe, eles s6 véem pra escola unicamente pra passar o tempo, a grande
maioria, acho que mais de 90% vem sé pra isso, porgque a maioria é de sitio né,
ai passa geralmente o dia todo na roga, ai 0 povoado pra eles é uma festa. Os
outros 10% querem, esses se tiverem alguma oportunidade na vida eles vao
aproveitar com certeza. Acho que 0s pais S0 0S maiores responsaveis por os
alunos ndo quererem nada, eu digo porque eu conheco a realidade. Eu j& morei
em interior e trabalhei de roca e os pais nunca pensam que os filhos possam
vencer na vida com os estudos. Filho homem é pra trabalhar na roga e a filha
mulher é pra casar, cria sO pra isso, mais so pra isso mesmo. (P1)

Esse professor relacionou o desinteresse dos alunos pela escola a falta de
incentivo dos pais, reforcando a idéia que eles tém de que “quem é da roca ndo precisa
das letras”. Alias, esse desinteresse familiar foi apontado por todos os professores em
algum momento das entrevistas. No entanto, como argumenta Portilho (2006), além de
sofrerem a exclusdo sociopolitica e econdmica, a escola responsabiliza os pais pelo
fracasso dos seus filhos, mas ndo levam em consideracdo os esfor¢os que fazem para
manté-los estudando, o ritmo de trabalho que desempenham diariamente e a baixa
escolarizacdo dos mesmos. Esses trés ultimos fatores nos fazem rever, mais uma vez, o

modo como se estrutura a nossa escola publica no campo.

O professor 5 apontou as conseqliéncias dessa obrigatoriedade de ir a escola para
obter recursos financeiros do governo: o desinteresse por ndo atribuir sentido a ela.
Desta forma, podemos inferir que as escolas do campo estdo perdendo o seu sentido de
existir como local de emancipagdo dos sujeitos de uma comunidade em busca de uma
vida autbnoma, mais justa e de qualidade através do conhecimento. Geralmente, o

estimulo que os alunos tém pela escola séo alheios, como afirma esse professor:

Um dos motivos que eles vao a escola é por causa das verbas que o governo
manda, entdo eles sdo obrigados pelos pais. Ai pelo motivo de eles ndo serem
incentivados e sim obrigados, ai a escola se torna cada vez mais chata pra eles.
Alguns dizem ““ah, a escola vai me ajudar em que?”” Mas é como dizem, 0s
meios de comunicacao tdo chegando ai avancados né? Entdo eles ja tédo vendo
que a escola é o melhor caminho para eles terem melhoria de vida. (P5)

Como até aqui eles ndo relacionavam em suas falas as questdes sociais
enfrentadas pela comunidade local com as questbes de sala de aula, acabei por
questioné-los quanto a influéncia disso na aprendizagem. Ent&o, o professor 1 reforca a
questdo do trabalho prejudicar o horario das aulas e o fator de serem de baixa renda —
corroborando com o aspecto da inadequacao escolar comentado a pouco.
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O problema mais aqui é a questao financeira deles, porque assim eles precisam
trabalhar de dia e vim estudar a noite. Quem estuda a tarde é porque trabalhou
até meio dia na roga e isso leva o aluno a ficar cansado na escola. (P1)

O professor 3 apresenta, a seguir, algumas outras problematicas que sdo mais

comuns a qualquer sociedade na atualidade.

La tem muitos problemas com o alcoolismo, adolescentes freqlientam muito o
bar, os pais ja sdo assim em casa também. E a gente ja trabalhou essa questao
com projeto, tentou implantar o AAA 14, mas ndo consegui. Tem um pouco de
violéncia, mas nao vejo muito ndo. (P3)

Enquanto que o professor 5, além de citar esses problemas, aprofundou mais

cada um deles.

A baixa renda das pessoas e por isso a maioria precisa trabalhar na
agricultura. E eu acho que isso se torna mais dificil ainda por que alguns
trabalham o dia todo e chegam na aula cansados. O modo de vida é o mais
simples possivel, pois tém aqueles que nem energia tem em casa, a alimentacéo
é bem precéria, agua encanada s6 os do povoado tem. E tudo isso influencia em
sala de aula, na aprendizagem. E como diz, como é que vai ser se eles no tém
uma alimentacdo boa? Quando ndo tem incentivo, com que mentalidade vao
chegar na escola? (P5)

Diferente desses professores, o professor 2 afirmou que:

Olha, aqui todo mundo vive por igual, enfrentam algumas coisas, mas o nivel é
um so. (P2)

Acredito que esse professor ndo tenha citado algum problema social ndo porque
ndo os conhece, mas sim porque nao percebe fortes influéncias disso na escola. Em seu
relato, ele afirma que a sua escola procura ir adaptando-se as necessidades de seus
alunos. Como ele faz parte da direcdo, me relatou que eles mudaram o horario da
merenda para o inicio do turno por saberem que os estudantes ndo se alimentavam antes
de sair de casa. Além disso, h& épocas em que eles retardam ou antecipam o inicio do
horério das aulas de um determinado turno a depender da pesca no rio S&o Francisco

para que os alunos néo faltem.
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Esses professores tém uma historia de vida nesses locais ou bem préximo deles,
desta forma, eles conhecem os principais problemas enfrentados pelos alunos — miséria,
condicdes precarias de vida, tipo e condicdes de trabalho, como explicita o quadro 03.
No entanto, a maioria deles tem uma visdo que ndo supera a do senso comum em torno
dessa realidade, ndo refletem sobre aquilo que véem e precisam lidar no cotidiano

escolar, como muito bem exemplificou aquele ultimo professor.

Quadro 03: Entendimento acerca dos problemas sociais

Caracterizacéo dos Razbes Influéncia dos
alunos problemas sociais na
escola

P1 | Baixaaprendizagem | Significado alheio a escola Trabalho na roga

P2 | Baixa aprendizagem | N&o incentivo dos pais N&o ha influéncia

P3 | Baixa aprendizagem | Falta de “Ql”, de inteligéncia | Alcoolismo

P4 | Baixa aprendizagem | N&o incentivo dos pais Familia desestruturada,
caréncia financeira.

P5 | Baixa aprendizagem | Significado alheio a escola Baixa renda e trabalho
na roga.

Assim, tentando verificar se eles ligam os problemas locais a disciplina,
questionei se eles atribuiam alguma importancia em ensinar os contetdos de Ciéncias
para esses alunos e, caso sim, em que isso era fundamental no cotidiano dos mesmos.
Nesta questdo, todos responderam que ha& alguma importéncia sim e explanaram

diversos exemplos para comprovar suas respostas, como por exemplo:

A disciplina de Ciéncias é importante pra tudo, porque melhora a qualidade de
vida, preven¢do do meio ambiente, entdo Ciéncias é fundamental na vida do
cidaddo. Também a conscientizacdo pra preservar né, ndo sé a natureza, mas
pra vocé também, porque ciéncia é questdo de sobrevivéncia, pois vocé
aprender a ter uma qualidade de vida melhor é questdo de sobrevivéncia, e a
Ciéncia leva a isso né. (P1)

Esse professor atribuiu a importancia da disciplina Ciéncias as questdes de
sobrevivéncia humana, separando-a da planetaria — a conscientiza¢éo pra preservar né,
ndo sé a natureza, mas pra vocé também (P1). Isto é, ele entende que 0 homem esteja
deslocado do meio ambiente, apresentando uma visdo naturalista do mesmo, segundo a

classificacdo de Reigota (1995), como sindnimo de natureza intocada.
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O professor 2 apresentou uma visao mais ampla de meio ambiente, como sendo

todo o entorno, trazendo o homem para seu interior:

Sim, porque a gente trabalha ndo s6 os contetdos, mas também como no
exemplo de saude com o surto de dengue, ai a gente trabalha essa parte faz um
debate na sala. A gente fala dessas coisas que ta acontecendo no ambiente,
como os terremotos, 0 que é que causa. Também a questdo daqui do rio, como
se deve trabalhar nele, a questdo da transposicdo que eu acho que deveria ter
um projeto, uma mobilizacdo ndo s6 do professor de Ciéncias, mas a
comunidade toda devia ta ligada também. Mas eu s6 como professora ndo posso
levar nada a diante. (P2)

Inserindo mais de perto a discussdo sobre preservacao, o professor 4 fez relagéo

com os contelidos estudados em cada série:

Na sétima série eles aprendem sobre habitos de higiene, ai eles ja se cuidam,
tem a questdo da reproducdo que pra eles € importante, também as doencas né.
Na sexta série a gente estudou agora o ecossistema falando do desmatamento, a
poluicdo, ai eles gostaram de trabalhar, se identificaram porque ja é um
assunto que eles se preocupam ja. Pensamos o que é que pode causar, ai eles se
preocupam. (P4)

Esses professores apresentam uma tendéncia para concepc¢do globalizante —
mesmo que ndo muito clara — de meio ambiente, com base na mesma classificacao,
pautado nas relagOes entre natureza e sociedade, diferente do professor 1. Assim,
segundo Araujo (2004), o ambiente deixa de ser visto exclusivamente no seu aspecto
biofisico para ser concebido como um sistema formado por aspectos sociais, ecoldgicos,
culturais, econémicos e politicos. Como afirma Reigota (1998, p.10), € pensando o
meio dessa forma que chegamos numa educagdo que “reivindica e prepara os cidaddos
para exigir justica social, cidadania nacional e planetaria, autogestéo e ética nas relagdes

sociais e com a natureza”.

Araujo (2004, p 70), ao discutir essa visdo de ambiente e suas implicagbes na

educacdo, desenvolve algumas premissas necessarias:

1) reconhecer o carater multidimensional do ambiente, os aspectos do
ser humano - bioldgico, social, afetivo e racional —, da sociedade —
histérico, econémico, sociolégico — e do ecoldgico — devastacdo,
degradacdo, poluicdo e sustentabilidade; 2) enfrentar a complexidade
do ambiente, 0 que significa estudar o que foi tecido junto a rede
interdisciplinar das questdes e dos problemas, a interdependéncia dos
elementos ambientais; 3) situar as informac6es e os dados em seu
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contexto para que adquiram sentido.

Transportando essa discussé@o para todo o ensino de Ciéncias, poderiamos chegar

num ensino que realmente considerasse as mdultiplas dimensdes recontextualizadoras.

No entanto, como os professores entrevistados ndo apresentaram uma visdao ampla de

meio ambiente — mesmo estando em niveis diferentes —, possivelmente ampliam de

forma insuficiente os conhecimentos cientificos para outras dimensoes.

A semelhanca entre todos os professores esta na idéia de que a fungdo da

Ciéncia e utilitarista — como pode-se observar no quadro 04 — que serve, basicamente,

para suprir necessidades primarias do individuo, contribuindo para uma visdo

reducionista da realidade. Para Loureiro (2004), isso deve ser contornado através da

compreensdo complexa e integrada do ambiente no processo pedagdgico para que,

assim, se aproxime do entendimento global da realidade.

Quadro 04: Relacao entre Ciéncia, Ambiente e Sociedade

Pontos Principais da | Papel da Ciéncia | Ambiente x Ambiente como
Ciéncia na Sociedade Sociedade recurso didatico
P1 | Preservacdo do meio Utilitarista Naturalista Sim
ambiente; Para melhor
qualidade de vida.
P2 | Promogdo de Salde; Integrada Globalizante Sim
Fenbmenos naturais;
Questdes sociais.
P3 | Promogdo de Saude; Utilitarista Naturalista Né&o
P4 | Promogdo de Saude; Utilitarista Globalizante Sim
Acdo do homem no
meio ambiente.
P5 | Fenbmenos naturais. Utilitarista Naturalista Sim

Tentando conhecer as relagdes entre Ciéncia e o contexto social local, em

seguida, foram questionados sobre a relagéo entre essa disciplina e o cotidiano dos seus

alunos:

E como tem! Se vocé pegar a quinta série que trabalha a questédo do solo, nossa
tem muito. Em tudo tem uma relagéo e eles percebem muito isso. (P1)
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As vezes tem, por que ja ouviram o pai falar, como o tempo de fazer o plantil,
como na lua nova ou na minguante, ai eles comegcam falando nisso. Isso é
importante porque quando eu falava desse assunto eles sabiam o que
aconteciam, mas ndo porque acontecia, ai fica mais facil explicar
cientificamente, eles sabem popularmente. Sempre tem alguma coisa a ver, mas
tem assuntos que ndo tem conhecimento nenhum, dai a gente manda eles
assistirem, ouvir o radio pra vé se falam alguma coisa pra depois entdo... ou
pegar algum livro pra ler. Procuro sempre fazer essa ligagdo com a vida deles.
(P5)

Desta forma, pode-se verificar, nessas falas e nas respostas da questdo anterior
sintetizadas no quadro 04, que os professores percebem os fatos que acontecem no local
em que ensinam, que conhecem as ocupacdes dos alunos e que, pelo menos no discurso,
conseguem — mesmo de forma utilitarista e sem abarcar dimensdes mais criticas da
realidade — fazer uma relacdo disso com a ciéncia. No entanto, este Gltimo ponto esta
mais bem analisado no ultimo tépico deste capitulo com os dados dos questionarios de
situagdes-problema, pois interliga tanto a percepgéo que eles tém a respeito do contexto

dos alunos — ainda sendo discutido — com conhecimento cientifico.

Vale ressaltar uma contradicdo em seus discursos. Eles afirmaram, inicialmente,
que ensinar Ciéncias nessas escolas é dificil por elas ndo apresentarem laboratorios de
Ciéncias, de informatica e recursos didaticos. No entanto, d&o indicios, acima e nas
proximas falas, das conexdes que podem ser feitas entre os conteddos de suas
disciplinas e o cotidiano dos alunos, sem, imprescindivelmente, precisarem de

mediacOes desses recursos didaticos.

Agora, com o intuito de averiguar se eles consideram ou ndo os conhecimentos
prévios dos estudantes ao abordarem os contetdos, questionei quanto aos saberes
populares: se 0s alunos trazem algum, se ha ligacdo com a disciplina e se esses saberes
contribuem ou atrapalham em suas aulas. Isto porque, segundo Paulo Freire (1992, p.
86), “a localidade dos educandos é o ponto de partida para o conhecimento que vao
criando no mundo”. Os alunos trazem seus saberes e o professor precisa utiliza-lo de
modo a nem enaltecé-los — e assim ficar girando apenas em torno dele, mas sim partir
do local para entenderem o universal —, nem descarta-los, pois seria um desrespeito ao

cultural.

Trazem, eles trazem. Principalmente quando eu pergunto “dé sua opinido™, as
vezes ndo tem nada a vé com o assunto, mas muitas vezes da para juntar. [...]
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Ajudam. Eu sou timida, mas na aula eu gosto de perguntar o que eles ja sabem,
gosto que eles falem do assunto também. Eu preparo antes o que vou dar na
aula, mas gosto da participacao deles. (P4)

Como demonstrado por esse professor, 0s alunos trazem seus conhecimentos e
experiéncias para dentro da sala de aula. Além disso, como ficard mais evidente nas
falas que se seguem, os professores mostraram-se abertos aos conhecimentos prévios
dos alunos e alegaram utiliza-los em suas aulas de modo que, na maioria das vezes,

conseguem realizar uma ligacao entre esses saberes.

Quando eu pergunto a eles se 0 que eles ja sabem daquele contetdo, ai eles vao
falando. [...] Na maioria das vezes sim, porque hoje eles assistem ou ficam
ouvindo radio, ai tem coisas que chama atenc&o, entéo eles tém sempre alguma
coisa a falar, as vezes de forma errada, mas sempre tem coisa a falar. Quando
ja tem algum conhecimento que eles comecam a falar ai a gente vai
introduzindo o correto, tentando corrigir. [...] Contribui. Uma vez eu dei as
fases da lua, ai eles ja sabia lua cheia, lua nova, mas eles nédo sabia o tempo de
uma pra outra, eles sabiam identificar mas ndo sabiam quanto tempo durava,
entdo ficou bem mais facil da o assunto pra eles. (P5)

Esses professores estabelecem, entdo, o modelo de ensino “stricto sensu”
proposto por Chevallard. Segundo ele, haveria um entorno social — formado pelos
cientistas, familia dos estudantes e as instancias politicas — que cerca as relacdes
didaticas e 0 que estabeleceria uma relagdo entre esses dois seria a noosfera — formada
por agentes ou agéncias especializados no trabalho de transposicdo didatica mais
diretamente. Além disso, a valorizagdo da pura producdo de conhecimento cientifico em
detrimento das manipulacdes necessarias ao processo de socializagdo, sugere a

impossibilidade do préprio funcionamento das sociedade

Outro ponto importante é que eles demonstram a idéia de que os alunos
conseguem melhor entender os contetdos quando estes sdo recontextualizados para a
realidade em que vivem. Isso corresponde ao que Chevallard se referiu sobre os objetos
de ensino. Para ele, este deve remeter-se aquilo que é conhecido pelo aluno, mesmo
sendo algo novo e, quando ndo consigam realizar algum tipo de reconhecimento ou
identificacdo com os saberes que ja dominam, o estranhamento pode ocorrer em
propor¢Ges que inviabilize o aprendizado. Essa questdo pode ser observada mais

explicitamente na seguinte fala:
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Eles chegam sabendo de alguma coisa que eles ja viveram ou coisas do dia
deles. [...] Sempre ajuda pegar o conhecimento que eles ja tem pra transforma
no tema que to dando. (P3)

Pode-se observar, também, que a maioria dos professores — respostas

sintetizadas no quadro 05 — preocupam-se em superar as idéias vinculadas pelo senso

comum da comunidade, modificando-o0 ou enriquecendo-o com 0 conhecimento

cientifico:

Trazem os saberes sim, tem turma que da gosto de abrir debates porque tem de
dez a doze alunos que participam, nas outras € um ou outro que os alunos estao
la sO corpo presente. [...] Tem que tentar fazer a ligacdo. [...] Eu acredito que
contribui, porque aquele conhecimento que agente tem no dia a dia ndo pode
ser menosprezado, porque aqui tem muito isso de cultura popular, as pessoas
acreditam muito nisso de cultura popular, que as vezes quando vocé estuda vocé
vé que ndo é bem assim, mas eles acreditam tanto que acabam fazendo e
trazendo pra sala de aula. (P1)

Quadro 05: Relacao entre Ciéncias e 0s Saberes Populares (SP)

Presenca dos | Valorizacao Superacdo | Contribuicdes da Ciéncia
SP dos SP dos SP
P1 Sim Sim Sim Alcance Pessoal
P2 Sim Sim Sim Alcance Global
P3 Sim Sim Né&o Alcance Pessoal
P4 Sim Sim Néo Alcance Pessoal
P5 Sim Sim Sim Alcance Global

Apenas um professor afirmou ja ter passado por situacbes em que tentou

desmistificar algum dito popular com a visdo da Ciéncia:

Vocé tenta conversar, mostrar as falhas cientificamente, dizer como é a
verdade, mas ndo deixando a cultura de lado, vocé tenta dizer o que a Ciéncia
prova, porque a Ciéncia é uma coisa que prova e o saber popular ndo prova,
sdo so crengas. (P1)

Para fechar essa questdo dos conteddos da disciplina e a vida dos educandos,

questionei em que a Ciéncia contribui para que os alunos enfrentem problemas sociais
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de seu cotidiano. Entdo, responderam exemplificando como a disciplina os ajudam em

aspectos de alcance pessoal, como observa-se na fala a seguir:

Serve claro, a questdo sobre drogas e gravidez. E porque eu tenho alunos que
sdo adolescentes e eu sou muito amiga deles, ai depois eles me dizem “ah
professora eu consegui fazer aquilo por causa de sua aula”. Agente tem um
relacionamento bom, ai eu acho que ajuda. (P3)

Um deles mostrou uma visdo fragmentada da realidade, como se a leitura de
mundo pudesse ser feita sob o enfoque de apenas uma disciplina, desmerecendo outros

saberes:

A Ciéncia tem contribuido muito com eles, porque trabalha com a questdo do
dia a dia deles. Eu acho que é a disciplina que mais trabalha a questdo do meio
onde eles estdo inseridos. Porque Portugués ndo trabalha, ela vai trabalhar a
questdo da escrita e da leitura, Matematica so calculos. Mas assim, a Ciéncia
trabalha mais a terra, trabalha mais o meio ambiente, o espaco fisico onde eles
estao vivendo. (P1)

Ao exaltar o papel da Ciéncia, acaba por demonstrar uma desvincula¢do com a
idéia do ensino contextualizado, ligado com a realidade local, em que o Portugués
ensina a ler o mundo e a Matematica a contar nesse mundo. Em contrapartida a essa
versdo de ensino, um professor respondeu a essa mesma questdo, dando indicios de que

a sua disciplina vai além dos conceitos biologicos:

Eu acho que ajuda. Eu admiro muito a Ciéncia porque ela busca explicar coisas
detalhadas, se a Ciéncia consegue explicar cientificamente porque acontece
entdo ajuda a eles sim. Pois tudo tem uma origem na ciéncia, so0 é um fato se é
comprovado. Na semana passada teve uma palestra la sobre doencas, entéo ela
falou muito sobre higiene, falou que a mulher tem que ter mais higiene com as
roupas intimas e chamou bem atencéo deles. E depois ficaram comentando
muito sobre isso, que eles ndo sabia. Eu sempre trago outras questdes, como o
exemplo do lixo que eles jogam la. Eu mostro que eles tem que procurar porque
ndo coletam o lixo 14. Eu gosto que eles se questionem, quando a gente forma o
aluno critico e eles vao questionar e vao saber mais cobrar dos governantes, e
iSSO ja € um grande passo pra sociedade que eles estéo inseridos. (P5)

Assim, esses professores entrevistados demonstraram que possuem um certo
nivel de conhecimento acerca da importancia de os alunos do campo serem
alfabetizados cientificamente. No entanto, alguns conhecem apenas o aceitavel para ser

professor de um publico com tantas necessidades de emancipacdo. Outros parecem
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avaliar o contexto deles com mais cuidado e proximidade. Da mesma forma, alguns
deram razGes mais superficiais para essa necessidade de se ensinar Ciéncias, de alcance
apenas pessoal. J& outros trouxeram exemplos mais globais, envolvendo aspectos

culturais e politicos de determinadas situagdes, como pudemos discutir.

Portanto, de acordo com Chassot (2003, p. 13), ndo se pode mais conceber o
ensino de Ciéncias sem incluir nos curriculos e nas praticas do cotidiano escolar
elementos interligados com os aspectos sociais e pessoais dos estudantes, ou seja, da ao
ensino “uma postura mais holistica que contemple aspectos historicos, dimensfes
ambientais, posturas éticas e politicas, mergulhados na procura de saberes populares e

na dimenséo da etnociéncias”.

3.3. 0 CURRICULO PRATICADO E SUAS NECESSIDADES

Continuaremos a analisar em que medida os professores realizam 0s processos
de recontextualizacdo no ensino de Ciéncias nessas escolas do campo. Para tanto, esta
secdo apresentara os dados das entrevistas e dos questionarios que evidenciam o nivel
de importancia atribuida pelos entrevistados em se ensinar contetdos cientificos a esse
publico, quais sdo 0s temas mais priorizados e suas razfes ao fazer isso, como eles
fazem a ligacdo entre o que ensinam e os conhecimentos de tradi¢do, quais temas eles
conseguem fazer uma maior ligagdo com o cotidiano dos alunos, as sugestdes trazidas

por eles em relacéo as questdes de sua formacédo e de melhoria do ensino.

Inicialmente, buscou-se perceber o0 modo pelo qual esses professores selecionam
0s conteudos escolares, bem como as razdes dessa escolha para entender o curriculo
seguido por eles. Isto porque, para Silva (2002), o curriculo escolar ¢ um dos
instrumentos usado na escola que pode ser utilizado para consolidagdo de propostas de

acdo que agregam as atividades, as crengas e a cultura do homem do campo.

Assim, eles foram questionados quanto a existéncia de alguma relacdo de
conteudos pronta ou se faziam uma relacdo propria ao planejarem o ano letivo. Pois,
para Bernstein (1996), as regras que regem a selecdo, o sequenciamento e o
compassamento da aquisi¢do dos contetidos escolares ndo partem da légica interna da

disciplina, mas sim de fatores sociais.
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Entdo, todos responderam que seguiam os seus livros didaticos, sendo que dois —

P1 e P4 — fazem uso exclusivo desse recurso:

Olhe, primeiro € o livro didatico, entédo a fonte de pesquisa € o livro didatico e a
gente faz o plano né no inicio do ano e tudo é de acordo com o livro didatico.
Porque agora tdo ate tentando implementar o laboratorio de informatica, mas
ainda néo tem pra fazer uma pesquisa ou qualquer coisa. (P1)

No inicio do ano, a gente faz o planejamento e no proprio planejamento fala o
material que tem na escola, o livro né. E a gente trabalha a partir disso ai. (P4)

Essa centralidade atribuida ao livro didatico acarreta, segundo Carneiro e Mol
(2005), numa funcdo para esse recurso: guiar o professor na organizacao,
desenvolvimento e avaliacdo de sua prética pedagogica em sala de aula. Além disso,
confirma-se que o livro ainda continua sendo o recurso didatico mais utilizado no
ensino de Ciéncias. Fato preocupante, visto que, se assim o professor o fizer, continuara
a limitar-se a pratica imposta pelo aparelho pedagdgico oficial, segundo Bernstein
(1996), de modo a seguir seus curriculos e metodologias de uma educagéo padronizada,

n&o constituindo-se na ferramenta mais eficaz de transformacao.

De modo a complementar o livro didatico, dois professores — P2 e P3 — afirmam
partir do mesmo, mas trazem elementos — ndo explicando os critérios de sele¢do desses

— de outras fontes de referéncia:

Aqui tem o planejamento que a gente prepara pra gente. E a gente segue o que
a gente faz. Eu pego coisas da televisdo, quando eu posso ir na Internet, que
aqui ndo tem, nem os alunos tém, a escola até tem o computador mas nao ta
com Internet. (P2)

No entanto, apenas um professor disse que poderia adicionar ou retirar algum

conteudo dessa lista do livro dependendo da realidade dos alunos:

Eles 14 dizem, quando a gente fez o planejamento, que agente seguisse mais 0
livro didatico que € o que eles tém acesso, mas isso ndo impede de vocé ir
adaptando. Entéo eu procuro usar o livro didatico e partir também de algum
conhecimento, de algum conhecimento deles, da realidade deles. (P5)

Esses perfis de elaboracdo do curriculo da disciplina, para Lunardi (2004),

resultaria na existéncia de dois curriculos: um prescrito e um moldado pelo professor,
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onde este ultimo seleciona e distribui os conteudos, escolhe as préticas, define o

caminho curricular a seguir.

Como a figura do livro didatico utilizado pela escola estava muito presente na
fala deles, pedi que fizessem uma anélise do mesmo, se estavam satisfeitos com ele e

quais as razdes. Assim, trés demonstraram certa satisfag&o:

To sim, é bem adaptado. Veio de acordo com os livros que eu tenho em casa,
mas veio coisas novas. [Ele adequa-se direitinho & escola daqui?] Com certeza.
(P2)

Eu geralmente ndo pego s6 um livro, eu pego dois livros e eu gosto muito deles.
(P3)

Desse ano eu gosto, ele tem muita coisa que ndo tem a ver com a realidade, mas
dos que eu ja trabalhei é o0 que eu mais gosto. (P1)

Esses professores afirmaram que estdo satisfeitos com o livro adotado pela
escola contrariando com o que muitos autores estudiosos dos livros didaticos abordam
sobre a inadequacdo dos livros as diversas realidades brasileiras. Talvez esse seja um
indicio de que, mesmo conhecendo o contexto da comunidade, esses professores nao

conseguem dar uma visao cientifica critica aos fatos.

De modo oposto, dois professores mostraram-se bem insatisfeitos, justificando
isso pelo fato de se distanciarem da realidade de seus alunos. Isso pode ser observado na

fala do professor 4:

Eu ndo sou da area, mas eu ndo gostei muito do meu livro. Se ndo traz algum
exemplo da realidade daqui, pelo menos eu tento fazer isso com eles, adaptar
pras coisas que eles entendem. (P4)

O professor 5, também insatisfeito com o livro didatico, aponta para necessidade
de se relacionar o que se estuda em sala de aula com o contetdo do mesmo, tendo o

contexto local como guia:

O livro traz exemplos de solo, de frutas de climas que ndo sdo daqui, entdo eles
dizem que ndo querem saber disso porque nédo existe aqui. To dando o assunto,
ai o livro traz 14 a foto de uva, eles sabem o que é porque sabem, mas porque
ndo traz a foto do milho? [...] Porque a gente sabe que os livros séo mais

by

adaptados a zona sul, Sdo Paulo, e a gente sabe que no nordeste é
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completamente diferente e ndo tém a preocupacao de adaptar cada livro a uma
regido. Mas eu busco sempre ta adaptando, esta mostrando que eles precisam
ter conhecimento disso. (P5)

Podemos questionar aqui o fato desses dois Ultimos professores afirmarem que
os livros ndo se adequam — mostrando um certo discernimento sobre o que interessa aos
seus alunos ao sinalizar a proximidade que fazem disso com o0 ambiente — mas, mesmo
assim, seguem o curriculo dos mesmos. Para Nascimento (2002), esta situacdo
contraditdria € aceitavel visto que o que deve ser pensado € no uso feito pelo professor,

pois ele tem autonomia para inserir elementos de sua vivéncia pedagogica.

As diversas pesquisas sobre o livro didatico no ensino fundamental no Brasil
tém mostrado, segundo Nufiez et al. (2002), como o livro passou a ser o principal
controlador do curriculo. Os professores utilizam o livro como o instrumento principal
que orienta o contetdo a ser administrado, a sequéncia desses conteudos, as atividades
de aprendizagem e avaliacdo para o ensino das Ciéncias. 1sso é preocupante, pois na
conclusédo de Maia (1983, p.17), “... foi possivel observar nos ‘Estudos de Casos’ que 0s
livros disponiveis sdo, por sua vez, totalmente inadequados, pois empregam vocabulario

de dificil compreensdo e textos referidos a experiéncias muito distantes da zona rural”.

Nufiez et al. (2002) atentam ainda para o fato de que esses professores de
Ciéncias devem desenvolver saberes e ter competéncias para superar as limitagdes
préprias dos livros que, devido ao seu carater “genérico, por vezes, ndao podem
contextualizar os saberes como ndo podem ter exercicios especificos para atender as
problematicas locais” (ibid., p. 03). Recomendam ainda que deve ser tarefa dos
professores complementar, adaptar, dar maior sentido aos bons livros recomendados
pelo MEC.

Em seguida, como eles afirmaram que se guiavam pelo que o livro didatico
trazia, foram questionados se conseguiam ensinar todos os contetdos. Eles, por sua vez,
alegaram que ndo — como pode ser observado no quadro 06 — e deram as mais variadas

justificativas. Dois deles alegaram a insuficiéncia de recursos didaticos:

N&o, porque nado tem condi¢bes de vocé trabalhar tantos conteudos nessas
escolas, s6 com cuspe e giz ndo da ndo. E olhe que eu tento passar o maximo de
trabalhos pra eles fazerem em casa, estudarem e apresentarem, mas nao tem
como. Até porque a escola promove outros eventos né, ndo é sé as aulas, e na
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preparacao vocé precisa abrir espaco na aula para preparacdo dessas coisas
na escola, entdo alguns contetdos nédo vao ser trabalhados. (P1)

A gente ndo consegue déa todo, sempre fica alguma coisa sem da. Agora, sO pra
vocé ta copiando em quadro daqui que o aluno termine, mas esse ano tem o
livro didatico ai a gente consegue. Porque sé o tempo que vocé gasta pra copiar
e depois explicar, com o livro didatico ndo, vocé ja comeca a explicar porque ja
ta tudo ali, ai ja adianta muito. (P2)

Além desse fator, dois professores alegaram a falta de tempo destinado as aulas

de Ciéncias, ou por serem muitos contetdos a se trabalhar ou pelo uso de suas aulas

para fins extra classe:

Esse € o maior problema da escola publica. Porque na escola particular eu
consigo. E muito feriado, é muita reunido e eu ndo consigo nem chegar na
metade. (P3)

N&o. Eu acho que com esses problemas todos deveria ter mais aulas. (P4)

Ja o professor P5 declarou que ndo aborda todos os conteudos pela falta de

aprendizagem dos alunos, reforcando sua concepg¢do de que os alunos apresentam

deficiéncias:

N&o. Porque eles ndo acompanham. Se a gente for acompanhar todo o contetdo
do livro didatico em um ano, eles vao passar por esses contetdos, mas ndo vao
aprender quase nada. E como se diz, ndo importa vocé da quantidade se ndo
tem qualidade. E melhor da pouca quantidade, mas com qualidade. (P5)

Quadro 06: Relacéo de conteudos e o Livro Didatico (LD)

Definicédo dos Satisfacao Abordam o Motivos
conteudos comolLD gue definiram
P1 | Exclusivamente Sim Nao Falta de recursos didaticos
oLD e de tempo
P2 LD e outras Sim Né&o Falta de recursos didaticos
fontes
P3 LD e outras Sim Néo Falta de tempo
fontes
P4 | Exclusivamente Néo Néo Falta de tempo
oLD
P5 | LD e conteudos Né&o Né&o Falta de aprendizagem
do contexto
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Observa-se que nenhum professor afirmou que ndo aborda todos os contetdos
pelo fato de ndo achar necessarios certos temas para seus alunos. Portanto, ndo estéo de
acordo com a Declaracdo Final da Il Conferéncia Nacional Por Uma Educacdo do
Campo (2004): “curriculos sdo deslocados das necessidades e das questdes do campo e
dos interesses dos seus sujeitos”. Eles deixaram implicito em seus discursos que o
correto é ensinar todos os assuntos do livro, buscando justificativas para explicar o

porqué de o ndo fazerem.

Tentando entender os motivos que os levam a escolher alguns conteudos e
excluir outros por ndo dar tempo de abordar todos eles, pedi que imaginassem uma
situacdo em que sO tivessem um més para ministrar todo o conteudo de uma serie.
Como obviamente nédo teriam como fazer tudo isso, perguntei o que eles fariam nessa

situacao:

Eu daria prioridade na sétima série a reproducdo e aos conhecimentos basicos
de prevencdo das DST. Na sexta serie, eu gostaria mais da prevencdo do meio
ambiente, porque a gente vé tanto essa questdo da camada de oz6nio, poluicéo.
Entdo, tanto nessa quanto na quinta eu trabalharia mais isso. Rapaz em
Quimica e Fisica a prioridade ¢é a velocidade, esses tipos de conteudo assim.
(P1)

O professor 1 apresenta justificativas que oscilam entre uma possivel
necessidade que os seus alunos tenham e a sua afinidade com os conteldos. Esse

ultimos aspecto também foi verificado na fala do professor 2:

Na quinta série eu ia falar mais do sistema solar, porque o0 ensino eu acho
interessante, ndo s6 em Ciéncias, mas também em Geografia. Na ciéncia da
sexta eu gosto mais das plantas nos reinos, eu adoro, sou encantada com as
plantas. E na sétima e oitava eu dou mais nogdes de quimica e fisica. (P2)

Podemos perceber que esses dois professores selecionam os conteudos por
questdes de gostar do mesmo, desconsiderando o que €, de fato, necessario para seus
alunos aprenderem. Segundo Paulo Freire, ndo adianta usar um discurso que apoie a
democracia, mas que, na verdade, o educador esta impondo apenas a sua vontade ou a

do curriculo proposto, com visdo de mundo distante da dos educandos.

Isso nos faz questionar agora a veracidade das informacOes anteriores, quando

afirmaram dar importancia aos conhecimentos prévios e fazer ligagdes entre isso e a
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disciplina. Isto porque, se assim desenvolvessem suas praticas pedagogicas, lembrariam

dos conteudos importantes aos alunos, requisitados diariamente por eles.

Por outro lado, esses dois professores relacionaram o0s contetdos por serem

compativeis com o cotidiano dos alunos:

Eu ia fazer uma selecdo dos assuntos. E ia pegar o que fosse mais ligado a
questao de vida deles. (P3)

Eu acho que os que tivessem mais proximo da realidade que eles vivem, fazia
uma selecdo do que tivesse mais a V€. [Isso porque vocé acha que quando ensina
aproximando com a realidade vocé consegue o que?] Consigo puxar a atencao
deles mais, sempre quando vocé ta falando de um negocio que eles conhecem,
eles prestam atencdo. Olha ndo é s6 ensinar o que eles sabem, mas é partir
disso ai. (P5)

De modo semelhante, o professor 4 usa o critério proximidade com o ambiente

local, trazendo exemplos:

Eu dava ecossistema 0 assunto da sexta serie, eu queria mais tempo pra
trabalhar com isso aqui, porque trabalha com a questdo do desmatamento e
iSSO preocupa aqui, sobre a transposi¢éo do rio Sdo Francisco. Na sétima série
eu gosto muito de trabalhar o corpo humano, acho que eu me estenderia mais
trabalhando. E na quinta série eu ia d& mais sobre os animais. (P4)

A fim de reforcar essa questdo e trazer mais comprovacOes disso, perguntei
quais eram os critérios que eles utilizavam ao fazerem essas escolhas e suas respostas

estdo sintetizados por categorias no quadro a seguir.

Quadro 07: Critérios de selecdo dos contetdos feita pelos professores

Curriculo seguido Critérios de selecdo
P1 | Livro didatico Realidade do aluno
P2 | Livro didatico Afinidade com o conteudo
P3 | Livro didatico Realidade do aluno
P4 | Livro didatico Realidade do aluno
P5 | Livro didatico Realidade do aluno
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Entdo, o professor 1 mudou seus critérios ao afirmar que “eu seleciono de
acordo com a realidade, como o que 0 espaco do sertdo pudesse ser mais usado com
eles [alunos]”. Com essa mesma perspectiva, P3, P4 e P5 asseguraram que escolhem os
conteudos de acordo com a necessidade local, ou seja, continuaram com 0 mesmo

critério apresentado anteriormente:

Assim, se eu for falar da digestao, € uma coisa do dia-dia do aluno. Eu ia fazer
uma selecdo porque j& no meu plano de curso eu ndo faco de todos, eu
seleciono o que ta mais adequado a vida deles, ao entendimento deles. (P3)

Quando é uma coisa assim que é do entendimento deles. (P4)

Seleciono o que tem mais a vé com a vida deles, que explica a realidade deles.
(P5)

No entanto, o professor P2 continuou a desconsiderar o fator contexto do aluno e

comunidade:

Eu acho que todos sdo iguais, mas eu dou mais aqueles que mais na frente leve
eles a vim fazer um vestibular e ele tenha esse conhecimento comecando dessas
primeiras séries ate o segundo grau. Eu sempre trabalho com contetddo que ele
vai precisar em biologia, ai eu dou mais esses assuntos assim, porque quando
chegar em biologia ndo vao sentir muita dificuldade. Ai depois eu pego 0s
outros. (P2)

Notamos com essas duas ultimas questdes que, na maioria das vezes, o contexto
de seus alunos € lembrado pelos professores em seus discursos. Ficou bem evidente na
fala de todos os professores durante algum momento da entrevista o fato de que, quando
se ensina aproximando a realidade vivida pelos alunos, eles aprendem com maior
facilidade. E, quando ocorre o contrario, os alunos apresentam problemas com o ensino
de Ciéncias, talvez porque os professores ndo conseguem aproximar a linguagem da
Ciéncia a fatos concretos do contexto deles, fazendo com que os educandos nao vejam
sentido no contetdo cientifico ensinado. Isso pode ser evidenciado na resposta dos
professores ao serem questionados sobre quais as dificuldades que eles apresentam

nessa disciplina:

Na sexta serie, € muito nome dificil, € ruim pra gente compreender, imagine pra
os alunos e na oitava série porque tem muito célculo e ja uma rejeicdo com a
Matematica né, ai a tendéncia é rejeitar isso também. (P1)
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Tem assuntos que eles ndo conseguem entender porque eles ndo vé, assim como
falar de rochas, se eu disser pedra ai eles entendem. Mas também quando eu
falo que a pedra se degrada e vira areia eles ndo acreditam em mim, porque
dizem que a areia é uma outra coisa que existe solta por ai. A mesma coisa € se
eu falar de pedra liquida que tem dentro da terra. Entdo o que eu acho que mais
dificulta sdo esses conteudos fora da realidade deles. Apesar de que também
tem que se conhecer esse lado cientifico das coisas também né? mas acho que
vem muito avancado pra o conhecimentos que eles tém. Se viesse mais
adaptados a realidade deles, seria muito mais facil deles entenderem (P5)

Esse dois professores comentam sobre essa necessidade de se aproximar o
conteudo aos elementos especificos do campo. No entanto, destaco dois pontos: o
primeiro seria a demonstracdo de deficiéncia em se realizar isso com alguns conteddos
da disciplina, aparentemente, distantes dessa realidade local. O segundo seria o enfoque
demasiado no local, esquecendo que os alunos também precisam conhecer a realidade

fora dessa comunidade como ja comentado baseando-se em Freire (1992).

Foram solicitados, em uma das perguntas do questionario, que eles listassem 0s
assuntos de Ciéncias mais importantes para se lecionar aos seus alunos do ensino
fundamental de suas escolas do campo, objetivando entender o que eles destacam como
importante para essa realidade. Entdo, coloquei estes juntamente com 0s assuntos

citados em diversos momentos nas entrevistas — organizados no quadro 08.

Quadro 08: Relacdo de temas citados pelos professores como sendo 0s mais importantes
para se trabalhar com os seus alunos

Séries Temas Citado por

58 Diferentes ecossistemas; P2
Relacdo homem-natureza; P2
Solos (melhoria, conservagdo e préaticas de plantil); | P1, P2, P3 e P5
Agua; P1, P2, P4eP5
Reciclagem; P5
Clima local; P5

62 Fauna e Flora local; P5

7 Educacéo sexual; PleP4
Higiene; P4 e P5
Alimentacdo P1, P4 e P5
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Para a escolha desses assuntos, 0s professores apresentaram as mais variadas
justificativas no questionario, sendo compativeis com as coletadas durante as entrevistas
de P1, P3, P4 e P5:

Eu selecionei esses conteudos porque estdo de acordo com a realidade dos
alunos e dessa forma acredito que o0 espaco do sertdo pudesse ser mais usado
com eles para entenderem mais. (P1)

Os assuntos que escolhi fazem os alunos se interessarem mais pelo assunto. (P3)

Esses contetidos fazem os alunos perceberem que os professores estdo falando
do seu meio e com isso terdo um maior interesse de participarem das aulas.
(P5)

De modo diferente, os professores P2 e P4 modificaram os seus critérios de

selecdo de um conteudo:

Mostrar onde estamos inseridos e qual o nosso papel; Esclarecer quais as
formas de tirar sustento desses recursos de forma sustentavel. (P2)

Escolhi temas polémicos, que despertam a curiosidade nos alunos que esperam
da escola as informacdes necessarias para satisfazer suas curiosidades, pois
sdo de familia que ndo tem estrutura para lidar com determinados temas. (P4)

Ao analisar os conteudos priorizados, observa-se que os professores percebem a
quinta série como sendo aquela mais ligada ao contexto do campo, destacando a
natureza e 0s seus recursos fisicos — o solo, o clima e a agua —, bem como a influéncia e
relacdo com o homem. No entanto, devido a essa percepcdo, seria mais provavel que a
sexta série também fosse lembrada por eles, mas, como se pode verificar no quadro
anterior, essa série so foi citada por apenas um professor. Assim, deixaram de fora a

biodiversidade local.

Na sétima série, destacaram a alimentacdo, talvez por ser algo mais ligado ao
trabalho na agricultura desempenhado pelos alunos. Vale frisar a necessidade de se
interligar esse conteddo com os ja citados, bem como com qualquer questdo que
envolva o corpo humano — sistemas e doencas que o acometem. Ja os contetdos mais
ligados a Quimica e a Fisica foram esquecidos pelos educandos, deixando de fora

questdes como, por exemplo, os produtos quimicos utilizados por eles diariamente.
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Como em nenhum momento eles questionavam a formulagdo desse curriculo
escolar que eles sequiam, perguntei se o curriculo das suas escolas do campo deixava de
englobar algum aspecto ou de ensinar alguma coisa aos alunos. Todos responderam que
ndo, mostrando, mais uma vez, a falta de criticidade sobre os elementos escolares que
0s sdo dados a trabalhar. Segundo Fernandes et al. (2004), o curriculo das escolas do

campo precisam ser processados como contetidos formativos.

Depois de entender como se processa a defini¢do do curriculo escolar, indaguei
se 0s professores se sentiam preparados para abordar esses assuntos necessarios para 0s
alunos de modo a transforméa-los em pessoas criticas e reflexivas sobre o meio onde

vivem. Dentre eles, dois responderam que sim:

Nasci, cresci e adquiri conhecimento tanto do dia-a-dia neste ambiente,
observando suas transformacdes, como também me preparei academicamente.
(P2)

Eu me sinto preparada porque eu gosto muito da minha profissdo, por isso

quando ndo sei uma coisa procuro pesquisar. Mas sinto que preciso estudar

muito para desempenhar meu papel cada vez melhor. (P3)

Essa ultima questdo, sobre a formacao académica recebida por eles, foi lembrada
pelos professores que afirmaram ndo se sentirem preparados para desempenhar tal

fungéo:

Reconhec¢o que minha formacéo ndo me da suporte para discorrer sobre temas
tdo importantes e complexos. Os referidos temas competem a pessoas da area
da Biologia, da saude, agentes de saude. (P4)

Os professores precisam estar sempre se aperfeicoando, recebendo
treinamentos e tendo em maos, materiais necessarios para que desenvolvam um
bom trabalho, mas infelizmente hoje sé temos o livro didatico. (P5)

Verifica-se que os professores formados em areas diferentes da disciplina
sentiram-se despreparados, em contrapartida, os professores formados em Biologia
alegaram estar preparados para abordar os temas de Ciéncias nas escolas do campo. No
entanto, observamos que todos apresentaram niveis semelhantes de recontextualizagdo
da disciplina e conhecimento sobre a realidade do aluno. Como lembra Monteiro
(2001), é presente no imaginario de muitos educadores a ideia de que basta possuir

conhecimento cientifico para se formar um professor.
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Esse raciocinio nega a subjetividade do professor como agente no processo
educativo e o fato de que a atividade docente “lida com, dependente de e cria”
conhecimentos tacitos, pessoais e ndo sistematicos que sé podem ser adquiridos através
do contato com a préatica. Além de esquecer dos estudos culturais e socioldgicos que

véem o curriculo como terreno de criagdo simbolica e cultural.

Além disso, Portilho (2006) traz a hipotese de que os cursos de formacdo desses
docentes ndo ddo conta da profundidade que a complexa realidade do campo vem a
requer no contexto atual dos seus grandes dilemas e embates contemporaneos. 1sso
também e reforcado por Fernandes et al. (2004) ao referirem-se a falta de formacéo de
professores adequada a essa realidade.

Quando solicitados a citar sugestdes para que o ensino de Ciéncias em suas
escolas melhorassem, os professores reforcaram falas anteriores, cobrando:
computadores com acesso a Internet, laboratorio de Ciéncias, carteiras novas, recursos
didaticos atualizados, trabalhos com projetos de leitura e cursos de capacitagdo. Apenas
um professor (P4) foi além, trazendo outros aspectos que modificariam o curriculo
escolar, tais como: trabalhar com a agricultura familiar levando a ter conhecimento de
sua realidade e desenvolver um trabalho de conscientizagdo dentro da comunidade,

mostrando a importancia da convivéncia com a terra.

3.4. DIMENSOES RECONTEXTUALIZADORAS NO ENSINO DE CIENCIAS

A partir de uma analise dos dados obtidos com a aplicacdo dos questionarios —
que continham alguns temas especificos da disciplina Ciéncias: Agua, Solo e
Alimentacdo, selecionados por terem sido os conteddos mais citados durante as
entrevistas —, buscaremos aqui descobrir quais as praticas pedagogicas que 0s
professores das escolas do campo pesquisadas desenvolvem em sala de aula e quais as
dimensdes alcangadas com essas a¢des. Nessa andlise, procuramos identificar em suas
respostas e exemplos as seguintes dimensdes: social, cultural, econdmica, ecoldgica,

politica e historica.

Numa pergunta inicial, o questionario apresenta algumas alternativas e solicita

que os professores respondam quais delas sdao da competéncia do professor de Ciéncias
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abordar durante a disciplina. Assim, trés deles — P2, P3 e P5 — assinalaram “toda as
alternativas anteriores”. O professor P4 assinalou quase todas as opgdes, excluindo
apenas as alternativas: “habilidades, valores e atitudes” e “alternativas para melhoria de
vida”. Enquanto que o professor P1 julgou que “habilidades, valores e atitudes”,
“problemas sociais” e “temas ligados ao trabalho local” ndo séo atividades que necessite
ser abarcadas no ensino da disciplina Ciéncias — como pode ser observado no quadro 09
que retne todas as respostas. Ou seja, demonstrou que, possivelmente, exclui as

dimensdes culturais e sociais de suas aulas.

Quadro 09: Julgamento das atividades que sdo abarcadas no ensino de Ciéncias

PL| P2 | P3| P4 | P5
1) relacdo homem-natureza X X X X X
2) problemas derivados da relagdo homem-natureza X X X X X
3) habilidades, valores e atitudes X X X
4) problemas sociais X X X X
5) temas ligados ao trabalho local X X X X
6) conhecimentos e competéncias voltados para a X X X X X
conservacao do meio ambiente
7) alternativas para melhoria de vida. X X X X

Ainda objetivando entender quais as dimensdes recontextualizadoras que eles
desenvolvem em suas aulas de Ciéncias, o questionario trouxe uma lista de opcdes para
o professor indicar aquela(s) que foge(m) da competéncia deles. Entdo, dentre os
professores — respostas sintetizadas no quadro 10 —, P2 e P4 ndo assinalaram nenhuma
das alternativas, ou seja, consideraram que todas as atividades propostas devem ser

abordadas pela sua matéria escolar.

De maneira diferente, o professor P5 assinalou que *“encontrar solugdes para o
manejo inadequado do solo” ndo faz parte do objetivo da disciplina. Os professores 1 e
3 indicaram que “debater os programas politicos para o sertdo” ndo é funcdo deles, onde
0 primeiro apresentou a justificativa abaixo. Isto &, esses trés professores,

provavelmente, deixam de abarcar questdes politicas e sociais em suas aulas.
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Os programas politicos para o sertdo fica a cargo dos governantes para
discutirem e procurar uma solugcdo a fim de amenizar o sofrimento dos
sertanejos. (P1)

Quadro 10: Julgamento das atividades que fogem da competéncia deles

PL[ P2 [P3[P4]P5

1) debater os programas politicos para o sertdo X X

2) adequar a linguagem cientifica a da comunidade

3) encontrar solugdes para 0 manejo inadequado do X
solo

4) entender o funcionamento de coleta de lixo e
saneamento na regido

5) observar as relagdes entre os animais nativos

6) cultivar uma horta na escola de modo a suprir as
necessidades da merenda

7) pesquisar as plantas medicinais usadas pela
comunidade

8) conhecer a situacdo dos mananciais locais.

Observa-se, portanto, que os professores, ao responderem essas duas questdes,
deixaram de fora algumas dimensb6es compreendidas pela disciplina em estudo. No
entanto, quando foram questionados quanto as dimensdes abarcadas pelo ensino de
Ciéncias na questdo seguinte, todos os professores assinalaram todas dimensoes: social,
cultural, econémica, ecologica, politica e historica. Ou seja, os professores P1, P3, P4 e
P5, mudaram suas respostas ao adicionarem dimensdes que haviam excluido nas
questbes anteriores ou o inverso, demonstrando que ndo possuem clareza quanto aos
objetivos da disciplina que lecionam, bem como caracterizando-se como despreparados

para tal fungéo.

Isto porque, segundo Moreira e Candau (2003), o ensino de Ciéncias deve ser
pensado com o papel de evidenciar como um dado conhecimento se estabeleceu social e
historicamente. Isso torna-se imprescindivel pelo fato de, ao desvelar suas raizes
histdricas e culturais, esse ensino derruba qualquer possibilidade de se conceber o0s

produtos da Ciéncia como algo indiscutivel, neutro, universal e atemporal.

Para fugir da teoria e colocar essas afirmacdes em préatica para tentar desvelar

essas contradi¢cBes, na ultima parte do questionario, foi solicitado que dissertassem
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sobre como, geralmente, ocorriam suas aulas quando o assunto era Agua, Solo e
Alimentacdo. Vale ressaltar que eles foram lembrados de aspectos, tais como: relagédo
com os alunos, materiais utilizados (ou a falta deles), locais das aulas, outros temas que
podiam ser relacionados a essa aula, exemplos que geralmente o professor traz ou 0s
alunos trazem, bem como atentar para os aspectos marcados por eles na questdo sobre

as dimensdes compreendidas pelo ensino de Ciéncias.
3.4.1. Agua

Ao trabalharem esse tema, dois dos professores afirmaram iniciar suas aulas
discorrendo sobre a importancia desse recurso para a sobrevivéncia do homem. O
primeiro deles retrata mais 0s aspectos quimicos da agua e enfoca a sua relacdo com 0s

Seres Vivos:

Trabalhando o conteddo dgua com meus alunos mostro para eles que € um
mineral liquido de suma importancia para a sobrevivéncia de todos 0s seres
Vivos, pois sem agua ndo existiria vida no planeta Terra. (P4)

O segundo professor € mais incisivo ao relacionar com as consequéncias de sua

falta para a vida:

Procuro mostrar a importancia e conseqientemente a falta dela na vida
inclusive do homem. (P5)

Notamos, j& nessas falas, que os professores tém a preocupacao de aproximar o
conteudo ao contexto dos alunos. Segundo Maciel e Domingues (2001, p. 186), “a agua,
enquanto elemento da natureza, transformada pelo homem, ndo pode ser tratada
distanciada desse homem [...]. Nao é possivel compreendé-la apenas como elemento da
natureza e, para tal, aborda-la do ponto de vista cientifico, servindo-se de conceitos

cientificos”.

Por outro lado, outros dois professores iniciaram denunciando a dificuldade de
se trabalhar esse tema em suas escolas devido a falta de recursos didaticos. Entretanto,
foram eles os Unicos a afirmarem que suas aulas sdo baseadas em recurso natural — o rio
S&@o Francisco —, onde o primeiro chama atencdo para as consequéncias na acao

antrépica no mesmo:
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A gente trabalha sempre quando o assunto é agua discutimos a situacéo do Rio
Sao Francisco, pois € um rio que a grande maioria conhece e pode presenciar
a sua degradacao, falta da responsabilidade do homem que destroi as margens
das encostas e dos esgotos jogados em seu leito. Diante desse drama, podemos
trabalhar a conscientizagéo, o respeito e o trabalho coletivo. (P1)

O professor 2 afirma usar esse saber que eles possuem em relacdo ao rio para
expandir esse conhecimento para outras localidades, bem como trazer aspectos que eles

desconhecem sobre 0 mesmo:

Aproveito a dadiva de residir muito proximo ao Rio Sdo Francisco o que me da
muito subsidio no que se refere a disponibilidade desse recurso no mundo e na
nossa comunidade, envolvendo a sua qualidade, que cuidados temos para
manté-la saudavel (limpa), tratamento, economia do uso, politicas publicas —
implementacgéo e inadequacéao. (P2)

Observamos que esses professores — P1 e P2 —, além de aproveitar um dado da
realidade local, preocupam-se, em certo grau, com aspectos sociais, ecolégicos,
econémicos, politicos. No entanto, esqueceram dos aspectos histdrico-culturais como,
por exemplo, as atividades diarias desenvolvidas pelos pescadores e comunidades
ribeirinhas das quais alguns dos seus alunos fazem parte. Além disso, nos aspectos
econémico e ecoldgico, esqueceram das praticas mais corriqueiras do cotidiano da
comunidade como: o consumo da A&gua em casa, O tratamento da mesma, as

consequiéncias de seu uso quando esta poluida ou infectada e os diversos tipos de uso.

O aspecto econdmico foi lembrado pelo professor P3 ao trabalhar um ambiente

domeéstico e o uso que fazem da agua:

Na sala coloca-se o tema e gera uma discussdo em termo do assunto baseado no
que o aluno viu no livro e como a agua é usada em sua casa. Além da atividade
do livro que eles resolvem em classe, eles levam um estudo dirigido (pesquisa).
Eles vao verificar como sua mée lava os pratos, o tempo para o banho, pra
lavar a bicicleta, em fim, como € o consumo em sua casa. (P3)

Enquanto que essa é uma preocupacao desse professor, P5 afirma que o aspecto
econémico € o que mais chama a atencao dos alunos, talvez pelo fato de serem carentes
e essa ser a ligacdo mais direta com eles. No entanto, P5, de forma diferenciada por ndo
esquecer-se de outras dimensdes exigidas pelo ensino de Ciéncias, preocupou-se em

trazé-los para a responsabilidade que devemos ter em seu uso:
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Quando trabalhei esse tema, me surpreendi com os alunos, pois eles sé se
preocupavam com o valor da fatura da agua no final do més. Entdo, a partir
desse problema, tive que buscar meios de convencé-los de que ndo ¢ sé o valor,
mas a falta que ela pode causar se gastarmos sem controle. (P5)

Em relacdo ao aspecto ecoldgico, o professor P4 afirmou que discute a situagdo
desse tema tanto local como globalmente, bem como faz um diagndstico na comunidade

sobre como a dgua é usada e tratada nas residéncias:

Oriento meus alunos para ndo desperdicarem pois € um dos recursos que esta
ameacgado no nosso planeta. Dessa forma, oriento para que ndo poluam os rios,
lagos, corregos, mananciais desenvolvendo projetos de sensibilizacdo na
comunidade, palestras, distribuicdo de panfletos. Oriento também para o perigo
que corremos quando usamos agua sem tratamento adequado. Fazendo isso
procuro descobrir quais 0s mecanismos usados em suas casas no tratamento da
agua, percebo que falta muito cuidado com relagdo aos cuidados com a higiene
com a agua que esta sendo usada. (P4)

Essa relagéo entre local e global é salientado por Maciel e Domingues (2001, p.
184), visto que, segundo eles, a preocupacdo “nédo é local, regional ou nacional, mas é
global, pois ja temos paises que pagam um precgo exorbitante pela &gua, como é o caso

dos paises arabes”.

Apesar desses professores avangarem em alguns aspectos — como a preocupacgao
com as praticas no cotidiano do aluno, desperdicio e os perigos a saude —, eles nao
apresentaram subsidios que indiquem o envolvimento de outras dimensdes na discussao
sobre a Agua. Para Dias (1994, p.1X), a mesma deve ser caracterizada “por incorporar
dimensdes sociais, politicas, econdmicas, culturais, ecoldgicas e éticas. Ndo é possivel
tratar de qualquer problema ambiental sem considerar todas essas dimensdes”. E s6
desta forma, segundo o autor, que o aluno estard apto a exercer plenamente a sua

cidadania.

Vale atentar para o fato de que nenhum dos professores lembrou da questdo da
seca tdo presente na regido sertaneja sergipana: as suas implicagdes nos diferentes
modos de subsisténcia desenvolvidos na comunidade, a busca por agua — pocos, tanques
e cisternas — trazendo, nessa discussao, o ciclo da agua local, os aspectos culturais que
circundam esse recurso e as politicas publicas nessa regido. Além disso, houve pouca

integracdo entre este tema e 0s outros contetdos da disciplina, quase ndo citaram a
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contribui¢do dos alunos com suas concepgdes prévias nas aulas e priorizam a sala de

aula como recurso.

3.4.2. Solo

Na abordagem do tema Solo, todos os professores enfatizaram que se utilizam
do modo de subsisténcia da grande maioria da comunidade, a agricultura, para conduzir
suas aulas. Fato importante, visto que, para Lima (2005, p. 383), “a disseminacdo de
informagdes do papel que 0 mesmo exerce e sua importancia na vida do ser humano séo
condic¢des que auxiliam a sua protecdo e conservagdo”. Entretanto, o autor lembra que
ndo é a mera transmissdo de informagdes que se chegarda a uma constientizacdo da
comunidade, pois a degradacdo dos solos e dos ambientes naturais esté relacionada a

uma série de aspectos econdémicos, politicos e culturais.

Além disso, segundo Zakrzevski (2004, p. 85), é um grande desafio para os
educadores da educacdo do campo estimular um processo de reflexdo sobre modelos de
desenvolvimento rural alternativos e que sejam responsaveis, economicamente viaveis e

socialmente aceitaveis.

Dentre os professores, um utilizou sua redagdo para justificar essa escolha e néo
apresentou nenhum detalhamento das atividades desenvolvidas em suas aulas com o

tema:

Quando trabalhei com relacdo ao solo foi mais proveitoso, pois 0s alunos ja
tinham conhecimento sobre o solo e também de como conserva-lo, etc. Porém,
eles ndo conheciam como era a estrutura, entdo comecei a desenvolver meus
trabalhos a partir disso. (P5)

A questdo do manejo inadequado do solo foi priorizada nas redagdes por outros
trés professores — P1, P3 e P4. No entanto, ndo apresentaram avancos na construgdo
desse conhecimento cientifico junto aos alunos, ficando apenas girando em torno desse
fato. Lima (2005) salienta que o contetdo solo tem que servir como tema gerador para
outros assuntos, tais como: sua poluicdo e as enchentes, seu comportamento face a
plantas, seu manejo e exploracdo, sua fertilidade e técnicas agricolas. Porém, com o
trecho da redacdo abaixo, o professor P1 demonstra apenas o apelo a relagdo existencial

dos sujeitos do campo:
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E dele que os agricultores do sertdo tiram sua subsisténcia, porém como a
grande maioria s6 tem um pouco de terra para plantar, acabam esgotando o
solo em pouco tempo, devido a falta de cultura da fertilizagio do solo. N&o se
tem a consciéncia de que o mesmo precisa ser adubado. (P1)

O professor P3 afirmou que, mesmo utilizando um recurso tradicional, expande
os limites do mesmo, indo além da sala de aula. No entanto, ndo apontou como
consegue estudar o solo do local e procurar meios adequados para 0 Seu manejo,
fazendo-nos questionar quanto a sua préatica. Isso torna-se preocupante pelo fato dos
livros didaticos, segundo Curvello et al. (1995), tratar esse tema por exercicios que
desenvolvem apenas habilidades de memoriza¢do dos conteudos — preenchimento de
lacunas, respostas diretas, palavras cruzadas, questdes de multipla escolha —, impedindo

0 ato de raciocinar, imaginar e criar.

Quando eles chegam eu vou ler com eles e depois vamos debater no meio rural.
Nés vamos conhecer o solo daquele local, e depois encontrar solucdes para o
manejo inadequado do solo, resolver atividade do livro. (P3)

Por outro lado, o professor P4 chamou atengédo para a tomada de consciéncia e
para a responsabilidade que se deve ter ao utiliza-lo, fato estudado por Campos et al.

(1999) em trabalho em que ligaram esse tema a educagdo ambiental:

Tento despertar em meus alunos que devemos ter cuidado com o solo pois é dele
que tiramos nossa sobrevivéncia, e que uma maneira errada de usar o solo pode
deixa-lo improdutivo. (P4)

Apenas um professor deu indicios de avancar na dimensdo ecoldgica do tema,
fornecendo mais detalhes sobre 0s conceitos que o envolvem. Além de tratar o conteido
cientificamente, busca trabalhar com seus alunos um conceito mais amplo e uma visao

de interdependéncia.

Antes de abordarmos as praticas de manejo, falamos e mostramos aos alunos a
sequéncia béasica do processo de formacdo dos solos. O que é solo, tipos
diferentes, principalmente tentando tornar visivel o mais diversos tipos
presentes em nossa comunidade. Como utilizamos nossos solos, os alunos
trazem suas experiéncias préprias. E em cima dessa discussdo, fazemos a
ligacdo entre solo e agua e sua estreita dependéncia. (P2)
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Quanto a construcdo coletiva da imagem do agricultor, apenas um professor

enfatizou a necessidade de valoriza-la:

E fundamental conscientiza-los de que o pais precisa dos pequenos agricultores
porque o trabalho deles ajuda a engrandecer a nossa nacéo. (P1)

No desenvolvimento desse tema, o0s professores conseguiram, mesmo que
superficialmente, abarcar as dimens@es ecoldgica e social da comunidade em que os
alunos estdo inseridos. Fato preocupante, pois, no local onde a relacdo com a terra é
intensa, ficaram esquecidos: temas cientificos aprofundados que os dariam melhores
subsidios para entender o ambiente fisico; as questdes socioecondmicas que os fariam
entender as lutas pela terra em ambito nacional; e aspectos histdricos e culturais que 0s
fortaleceriam como povos do campo. Falconi (2004) destaca que os professores avaliam
essa limitacdo em transmitir e ensinar o conteddo Solo, ndo por ser resultado da
complexidade do assunto, mas sim pela formacdo do docente, acentuada pela

dificuldade em entender o conteldo expresso nos livros didaticos.

Quanto ao aspecto metodologico, os professores priorizam o uso da sala de aula
alegando falta de recursos didaticos na escola — laboratérios de informatica e de
Ciéncias — fato constatado também por Curvello et al. ao concluirem que o ensino de
solos é particularmente mecanico, por meio da transmissdo de conhecimentos, 0s quais
néo sdo relacionados as necessidades e anseios dos estudantes. Portanto, constata-se que
os professores pesquisados deixam de aproveitar 0s recursos naturais que essa regido
oferece. Fato contraditério visto que esses professores alegaram fazer o estudo do solo

local.
3.4.3. Alimentacéo

Dentre os aspectos desenvolvidos a partir do tema Alimentacdo, os professores
apresentaram perfis de aula bastante distintos. Nessa fala que se segue, & possivel
perceber a presenca de interesse do professor pelo conhecimento prévio dos estudantes,
aspecto que ficou evidenciado também nas secOes anteriores quando discutimos a

utilizag&o disso nas aulas de Ciéncias.

Levanto questionamentos fazendo com que tenham um envolvimento com
relacdo ao tema onde cada um diz o seu gosto por determinados alimentos, a
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maneira como se alimentam, promovo debates e enfatizo as comidas tipicas da
regido. (P4)

Ainda com o foco sobre os alunos, outros trés professores — P1, P2 e P4 —
mostraram preocupagdo em desenvolver suas aulas a partir da realidade da comunidade.
Fator primordial para Ramalho e Saunders (2000), pois salientam que ndo podemos
esquecer que, embora a educacdo nutricional seja vista como esse esfor¢o destinado a
mudar "habitos alimentares", padrdes alimentares sdo determinados por fatores que
incluem, além de educacdo orientada para uma nutricdo adequada, fatores

socioecondmicos, ecologicos, culturais e antropologicos.

Numa aula sobre o assunto, recomendo que eles tragam os diversos tipos de
alimentos utilizados no cotidiano (verduras, legumes, frutas e fontes protéicas:
ovo, carne e leite). Entdo discorremos sobre a importancia de cada um grupo de
alimentos para a nossa salde e necessidades basicas. (P2)

No entanto, um deles revelou-se incapaz de achar saidas para as problematicas
sociais e nutricionais que a comunidade apresenta — falta de recursos financeiros para
compra de alimentos variados — aspecto que ndo foi abordado em sua formacao de
pedagogo. Possivelmente devido a isso, logo em seguida ele desconsidera essas
problematicas e afirma que os pais dos alunos precisam se conscientizar para que 0S

filhos tenham uma alimentacgdo saudavel.

E importante trabalhar sobre a alimentacdo balanceada, mas é dificil porque
sabemos que para a maioria dos alunos, a unica renda fixa ¢ a do Bolsa
Familia do Governo Federal, ai como é que essas criancas e adolescentes vao
ter essa alimentacdo? [...] Fago debates, a escola promove palestras com 0s
nutricionistas para conscientizar os alunos e a familia para a importancia de se
ter uma alimentagéo saudavel. (P1)

O professor P3 enfocou mais 0 aspecto cientifico, descrevendo sua aula como,
essencialmente, conteudista. Como consequéncia, ele desconsiderou 0s aspectos
socioculturais dos habitos alimentares locais 0 que torna esse conhecimento cientifico
pouco aproveitado pelos alunos em seu cotidiano. Isso reforga a idéia de Pipitone et al.
(2003) ao afirmar que os contedos sobre esse tema sdo quase sempre repetitivos, o que
leva a ndo motivagéo dos estudantes, deixando de envolver os seus interesses imediatos

sobre o tema. Em contra partida, segundo os autores, os professores que criam
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estratégias de ensino diferenciadas, como “feiras educativas” e “lanches comunitarios”,

aumentaram a motivagédo dos alunos

Geralmente eles vao fazer seminarios, divide os grupos, cada grupo um tipo de
alimento e eles vao construir tabelas, cartazes com uma pesquisa sobre os
alimentos, habitos de alimentar-se, o tipo de alimento que deve consumir, a
higiene, as doencas traz se ndo fizer a higiene e um cuidado com a obesidade.
(P3)

Um fato importante € que, nesse tema, os professores, exceto P1 e P3,
estabelecem em suas aulas uma relagdo entre este e os temas anteriores — dgua e solo —,
destacando como um depende do outro para haver um bom equilibrio, bem como
enfocam nas atividades agricolas da comunidade. Sobre o assunto, os professores

falaram:

Discutindo como se da o processo produtivo do mesmo, mostramos a
dependéncia entre esses trés pilares: solo, &gua e alimento, para a manutencao
da vida com qualidade. (P2)

Tento mostrar para meus alunos os perigos que corremos com relacdo aos
alimentos com indice elevado de agrotdxicos. (P4)

Mostrei também que para se ter alimentos, 0 homem precisa da agua e do solo,
pois sem esses recursos ndo poderiamos adquirir. (P5)

Com esse tema, podemos inferir que os professores abarcam em suas aulas
apenas 0 minimo entre as possiveis dimensdes recontextualizadoras, indo de encontro
com o que eles haviam afirmado no inicio desta se¢do. Assim, a reelaboracdo dos
conteudos cientificos para o conhecimento escolar fica, algumas vezes, restrito a
conceitos e baseados em uma metodologia mecanicista, desvalorizando o0s

conhecimentos prévios dos alunos.

Em outras situagOes, alguns conseguem pequenos avangos ao considerarem
algum outro aspecto, como 0s socioculturais, econdmicos e histdricos. Estes ultimos,
comegam a aproximar-se mais do ensino efetivamente emancipatorio, visto que déo
melhores ferramentas para que os alunos consigam uma leitura de mundo critica,

considerando-se que a realidade é multidimensional.
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3.4.4. Evidéncias da Concepgao de Ensino de Ciéncias a partir das préaticas

A partir das concepcBes que os professores possuem sobre a Ciéncia, infere-se
como ocorre 0 ensino dessa disciplina em suas escolas. Portanto, analisou-se
inicialmente os indicios que apontam o conceito de Ciéncia dos professores

pesquisados:

Vocé tenta conversar, mostrar as falhas cientificamente, dizer como é a
verdade, mas ndo deixando a cultura de lado, vocé tenta dizer o que a Ciéncia
prova, porque a ciéncia € uma coisa que prova e o saber popular ndo prova,
sdo so crencgas. (P1)

Eu acho que ajuda. Eu admiro muito a Ciéncia porque ela busca explicar coisas
detalhadas, se a ciéncia consegue explicar cientificamente porque acontece
entdo ajuda a eles sim. Pois tudo tem uma origem na ciéncia, s é um fato se é
comprovado. (P5)

A concepcao de Ciéncias desses professores aproxima-se do modelo tradicional,
baseado no positivismo. Segundo Moraes (1996), nessa concep¢do, o conhecimento
cientifico é considerado verdadeiro e definitivo. Como consequéncia disso no ensino, de
acordo com Amaral (2001), pode-se citar: transmissdo expositiva de informacoes
prontas, desconsideracdo de outras formas de conhecimento e desinteresse pelos

conhecimentos prévios dos alunos.

Ainda sobre esse ultimo aspecto, alguns professores véem o0s alunos como seres
em que se depositam informacdes e estes por sua vez, teriam que absorvé-las. Caso
ocorra o fracasso escolar, este seria por deficiéncia do aluno, excluindo-se outros fatores
— social, econémico — que pudessem vim a atrapalhar o processo de aprendizagem. Isso

pode ser evidenciado na fala de um dos professores:

Eles sdo muito acomodados, mas também tem um grau de deficiéncia por causa
da base deles que é fraca, que ja foi feita ruim. A escola néo estimula eles a ser
participativo. A deficiéncia é em conteudos mesmo, um ou dois no maximo
acompanha, eles sdo muito fracos. [Como assim fraco?] Eles sdo muito lentos
na aprendizagem. A gente sempre fica conversando que eles tém o QI muito
baixo. (P3)

Uma outra conseqiiéncia dessa forma de conceber a Ciéncia, é a idéia de que 0s

conhecimentos cientificos devem ser utilizados cotidianamente de modo utilitarista que
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serve, basicamente, para suprir necessidades primarias do individuo, contribuindo para
uma Vvisdo reducionista da realidade. Pode-se verificar isso na seguinte fala, onde o
professor ndo incentiva 0 uso desse conhecimento para auxiliar no processo de

emancipacao dos sujeitos, que os tornariam sujeitos criticos:

Na sétima série eles aprendem sobre habitos de higiene, ai eles ja se cuidam,
tem a questdo da reproducdo que pra eles € importante, também as doencas né.
Na sexta série a gente estudou agora o ecossistema falando do desmatamento, a
poluicdo, ai eles gostaram de trabalhar, se identificaram porque ja é um
assunto que eles se preocupam ja. Pensamos o que é que pode causar, ai eles se
preocupam. (P4)

Uma outra evidéncia dessa concepcdo é a recorrente reclamacéo sobre a falta
dos laboratorios de Ciéncias, dando a eles um preceito de imprescindiveis. Essa id€ia,
segundo Krasilchik (1988), comeca a ser vinculada no meio educacional a partir da
década de setenta do século passado com o intuito de formar uma populagdo que
valorizasse a Ciéncia, onde os alunos vivenciassem o processo cientifico. No entanto,
essa concepcdo de ensino de Ciéncias continua a exaltar a Ciéncia sobre a logica do
aluno, de acordo com Amaral (2001), por excluir outras formas de conhecimentos que

0s educandos possuem.

Esses mesmos professores, entretanto, deram indicios, em alguns momentos nas
subsecOes anteriores quando discorreram sobre suas praticas pedagdgicas em temas
especificos da disciplina, de conseguirem superar essa concep¢do. Ao fazerem isso,
entraram numa concepgéo de Ciéncia que dialoga com outras formas de conhecimento e
que discute suas conseqiiéncias na sociedade. Portanto, podem avangar também no
ensino ao passarem a considerar os alunos como sujeitos complexos, a Ciéncia como
necessaria a uma melhor leitura de mundo e os métodos e contetudos condizentes com o

contexto local.
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Aqui chegamos ao ponto de que talvez
devéssemos ter partido. O do inacabamento do
ser humano. Na verdade, o inacabamento do
ser ou sua inconclusdo é préprio da
experiéncia vital. Onde h& vida, ha
inacabamento. (Freire, 1996)
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Entendendo que a escola do campo deveria ser pensada como um lugar em que
se produz o conhecimento a partir da relacdo direta com a cultura que 0s sujeitos
estabelecem entre si e com 0 meio onde vivem, detive meu olhar sobre esse espago. Um
olhar que buscou investigar ndo apenas como a disciplina escolar Ciéncias € abordada
nesse contexto considerando-se suas especificidades, mas também como sdo atendidas
ou excluidas as diversas vozes presentes em sala de aula e quais as implicacGes
educacionais das possiveis dimensdes recontextualizadoras ao serem abarcadas em seu

ensino.

Foi um olhar direcionado pelos meus questionamentos, inicialmente, como
professora de Ciéncias que desejava encontrar nessa disciplina as contribuicfes
necessarias as transformacoes desses sujeitos. Na condicéo de aprendiz de pesquisadora,
ndo foi facil trilhar nesse caminho de busca e adentrar no universo dos professores,
tentando desvendar em suas falas e expressdes 0 que realmente ocorria em suas escolas
e 0 que estava por traz de seus anseios e pedidos. Portanto, 0 que trago nesses escritos
ndo representa a verdade absoluta dos fatos, mas sim um olhar sobre a realidade a partir

da qual teci algumas reflexdes.

E a partir dessas idéias ja discutidas que me permito, nesse momento, trazer
alguns pontos para conclusdes que, por serem tdo transitérios, contribuem apenas como
pontos de partida para as mudangas clamadas pelas vozes desse texto. Com eles,
procuro ndo configura-los simplesmente como um resumo dos temas mais importantes
dessa investigacdo, mas também expressar minha posicéo frente ao que foi vivenciado e

relatado na pesquisa de campo.

A pesquisa evidenciou que, ao buscar compreender 0Ss processos de
recontextualizacdo — selecdo, reelaboragcdo didatica e didlogo entre saberes — que
envolvem a transformacgdo dos conteudos cientificos em escolares, os professores
conhecem o contexto vivenciado pelas comunidades locais, que ouvem seus alunos e
que consideram suas experiéncias. No entanto, esse conhecimento ndo supera o
imaginario do senso comum, construido historicamente sobre zona rural. Esses
professores precisam ampliar suas visGes sobre campo brasileiro, incorporando os

debates atuais.
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Além disso, pude perceber, nas respostas ou na auséncia delas, que os
professores ndo vao muito além dos conceitos bioldgicos ao estabelecerem, quando
conseguem, uma relacdo entre a disciplina e as experiéncias dos estudantes. Fato
preocupante frente a importancia desse tipo de conhecimento ao ser relacionado com

outros saberes que ja possuem para uma leitura critica da realidade que os cercam.

Apesar dos professores entrevistados demonstrarem acreditar na importancia de
seus alunos do campo serem alfabetizados cientificamente, alguns demonstraram saber
apenas 0 minimo sobre a necessaria relagcdo entre o contexto das escolas e a extensdo
dessa disciplina — apontando implicacGes de alcance apenas pessoal e utilitarista, que
ndo védo além do senso comum — para suprir tantas necessidades de um publico que
busca por sua emancipagdo. Enquanto que outros, mas em poucos momentos,
pareceram avaliar o contexto da comunidade com maior cuidado e proximidade —
quando trouxeram relatos mais globais, envolvendo tanto explicacBes biologicas
especificas do ambiente local, quanto aspectos socioculturais e politicos compreendidos

em determinadas situacdes de ensino.

Se poucos professores demonstraram pequenos avangos ao preocuparem-se com
um ensino a partir do contexto local, considero que essa ndo seja uma préatica
intencional, fazendo-se isso apenas para tornar o conteido ensinavel. O necessario € que
essas escolas do campo adotem uma politica pedagdgica apropriada, construindo um
curriculo e desenvolvendo praticas que respondam aos questionamentos que 0s

camponeses apresentam.

Os professores demonstraram ainda uma centralidade no livro didatico, mesmo
quando alguns percebem suas deficiéncias. Entdo, o curriculo é construido por eles a
partir de uma selegdo dos contetdos do livro adotado, trazendo o que é mais relevante
para o contexto dos alunos ou o que o professor tem mais afinidade. Entretanto, ao
elaborarem justificativas para a escolha dos assuntos, apresentaram uma Visdo
utilitarista e reducionista no ensino de Ciéncias que ndo estdo de acordo com o0s

principios estabelecidos no movimento Por uma Educacgdo do Campo.

Isso nos faz questionar quanto a formacéo inicial recebida por esses professores.
Os cursos de licenciatura configuram-se de modo a ndo comportar as necessidades da

educacgéo do campo, formando profissionais deficientes para atuar na maior demanda de
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escolas. Como se ndo bastasse, em algumas escolas pesquisadas, o quadro de
professores € inapropriado e mal utilizado, visto que existem pedagogos ensinando por
areas de conhecimento e professores dessas areas lecionando naquelas que ndo sdo de
sua competéncia. A justificativa para isso é o fato de que os mesmos precisam cumprir
sua carga horaria com outras disciplinas, nos fazendo refletir sobre 0 comprometimento

com o ensino oferecido.

Da mesma forma, interrogo as concepgdes de Ciéncia e de ensino de Ciéncias
vinculadas nesses cursos. Pelo pesquisado, a maior parte dos professores concebe esse
ensino como mera transmissdo expositiva de informacbes prontas decorrentes das
descobertas cientificas, desprezando um possivel didlogo entre os conhecimentos.
Entdo, para que serve o ensino de Ciéncias se ndo for para munir nossos alunos de
ferramentas que os possibilitem entender seu cotidiano, desvendar os problemas sociais
que 0s cercam e contornar a conjuntura historica e politica que os influenciam? Uma
resposta para essas indagagdes pode ser encontrada nos resultados discutidos nessa
pesquisa, quando evidenciamos uma pratica de ensino de Ciéncias sem objetivos claros

e de forma, por vezes, descontextualizada.

Vale ainda ressaltar um outro fator que influencia para que o ensino ocorra desse
modo: as precérias condi¢Oes de trabalho oferecidas a esses professores, em particular,
de Ciéncias. Nas visitas realizadas, eles descreveram e, pude constatar, a falta de
estrutura fisica e pedagdgica necessaria: como 0s Onibus sucateados para o transporte
dos alunos e o dificil acesso as escolas, a escassez de recursos didaticos como material
de apoio, laboratérios de informatica sem acesso a internet e de Ciéncias sem
equipamentos, falta de maquinas de impresséo e de copia, ma iluminacdo e caréncia de

recursos multimidia.

Por fim, talvez como um dos fatores mais relevantes e que acarreta em todas as
consideragbes feitas até o momento, observei a falta de uma identidade dos
entrevistados como professores da educacdo do campo. Isto se deve ou por
simplesmente ndo desejarem fazer parte do quadro de professores dessas escolas ou por
estas ndo fortalecerem suas especificidades na elaboracdo do seu projeto politico
pedagogico. Essa despersonalizacdo, também perpassa o curriculo de Ciéncias,
constituindo-se como uma disciplina que pretende explicar uma realidade de maneira

fragmentada e sem sentido.
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Acredito que a busca por iniciativas que modifiquem essa conjuntura precisa
acontecer mediante as vozes dos professores, visto que estes convivem no cotidiano
escolar e conhecem as problematicas acima apontadas. Eles sabem das influéncias dos
problemas externos a sala de aula, entendem o contexto vivenciado e apontam a
importancia de se fazer um ensino proximo a realidade dos alunos. No entanto, faltam-
Ihes a formacéo adequada para analisar criticamente esses fatores, necessitando também

de conhecimentos biologicos especificos do entorno.

Compreendo que este trabalho tenha gerado um montante de questionamentos
em torno do que ndo foi possivel ir alem em funcdo do tempo que dispunha e dos
caminhos metodoldgicos que planejei. Portanto, sugiro a realizagdo de pesquisas que
voltem o olhar para cada especificidade analisada: a identidade da comunidade do
campo, o0 engajamento dos professores com as escolas do campo, as influéncias externas
em sala de aula, a formacdo dos educadores do campo — tanto no que se refere ao
conhecimento especifico da area quanto ao saber pedagdgico para essa realidade —, o

curriculo e o calendario escolar.
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ANEXO A

Indicadores

Demograficos e Educacionais PORTO DA FOLHA - SE

Este conjunto de tabelas traz informagées sobre populagéo, Produto Interno Bruto (PIB), Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), Indice de
Desenvolvimento da Infancia (IDI) e taxa de analfabetismo. Também ha estatisticas sobre a educa¢&do no Municipio. Observe o titulo de cada
tabela que indicara se a informacédo refere-se a Rede de Educacdo Municipal ou ao Municipio como um todo. Os indicadores cuja fonte dos
dados néo é indicada nas tabelas foram gerados pelo Inep.

Tabela 1. Informacoes sobre o Municipio

FONTE: (1) IBGE - CONTAGEM 2007; (2) IBGE - 2005, VALOR EM MIL; (3) INDICE DE DESENVOLVIMENTO HUMANO - PNUD - 2000; (4)
INDICE DE DESENVOLVIMENTO DA INFANCIA - UNICEF - 2004; (5) IBGE - CENSO DEMOGRAFICO DE 2000 CJCJNOTA: NO RESULTADO
TOTAL DA POPULACAO, O IBGE INCLUI A POPULACAO ESTIMADA NOS DOMICILIOS FECHADOS ALEM DA POPULACAO RECENSEADA. NO
CASO DOS MUNICIP10S QUE NAO PARTICIPARAM DA CONTAGEM A POPULACAO E TODA ESTIMADA.

Urbana 643 327 1.816 647 1.341 1.678 3.010 9.462
Rural 1.341 649 3.718 1.167 2.370 2.527 4.889 16.661
Total 1.984 976 5.534 1.814 3.711 4.205 7.899 26.520
PIB) IDH(G) IDI@) Taxa de analfabetismo(s)

Populacao de 10 a Populacao de 15 anos ou

85.533,28 0,556 0,490 15 anos mais

21,40 37,30



Tabela 2. NUumero de Estabelecimentos de Ensino - Rede Municipal - 2007

- EnsinoFundamental ~ EnsinoMédio ~ TotalGeral
~ Urbana  Rural  Subtotal ~ Urbana  Rural  Subtotal ~ Urbana  Rural  Subtotal
5 59 64 0 0 0 5 59 64

Tabela 3. Taxa de Escolarizacao Liquida

Metas Metas Metas

Observado Observado Observado
Total 3,8 4.2 3,9 6,0 3,5 3,8 3,5 5,5 3,4 3,5 3,4 5,2
Rede Publica 3,6 4.0 3,6 5,8 3,2 3,5 3,3 5,2 3,1 3,2 3,1 4.9
Rede Federal 6,4 6,2 6,4 7.8 6,3 6,1 6,3 7.6 5,6 57 5,6 7,0
Rede Estadual 3,9 4.3 4.0 6,1 3,3 3,6 3,3 5,3 3,0 3,2 3,1 4.9
Rede Municipal 3,4 4,0 3,5 5,7 3,1 3,4 3,1 5,1 2,9 3,2 3,0 4.8
Rede Privada 5,9 6,0 6,0 7,5 5,8 5,8 5,8 7,3 5,6 5,6 5,6 7,0
3,0 3,4 3,1 5,3 2,9 2,9 2,9 4.9 2,8 2,6 2,9 4.7

2,9 3,5 2,9 5,2 2,8 3,0 2,8 4,8

2,1 2,1 2,2 4,5 2,7 1,7 2,7 4,7




Tabela 5. NUmero de Escolas em Areas Especificas - Rede Municipal 2007

Areas
Zona Rural
Area de Assentamento
Area Remanescente de Quilombola
Comunidade Indigena

NuUdmero de Escolas

Tabela 6.1. Numero de Estabelecimentos de Ensino - Rede Municipal 2007
NUmero de Estabelecimentos de

Nivel

Reqular - Creche

Reqular - Pré-Escola
Reqular - Anos Iniciais do Ensino Fundamental
Reqular - Anos Finais do Ensino Fundamental

Educacao de Jovens e Adultos - Anos Iniciais do Ensino
Fundamental/Presencial

Educacao de Jovens e Adultos - Anos Iniciais do Ensino
Fundamental/Semipresencial
Educacao de Jovens e Adultos - Anos Finais do Ensino
Fundamental/Presencial
Educacao de Jovens e Adultos - Anos Finais do Ensino
Fundamental/Semipresencial
Educacao de Jovens e Adultos - Ensino Fundamental de 12 a 82
série/Presencial
Reqular - Ensino Fundamental - Turmas Multi/Correcdo de Fluxo
Regular - Turmas Multietapa - Educacao Infantil e Ensino Fundamental
Ensino Médio
Total Geral

Urbana
1

w w oo

Ensino
Rural Total
0 1
25 31
59 64
12 15
5 8
5 7
35 36

141 162



Tabela 6.2 Matriculas por Turno - Rede Municipal - 2007
Matriculas por Ano
Nivel Urbana Rural Total

Geral

OLEGENDA PARA MATRICULAS POR TURNO:

D-4: DIURNO (INICIO DAS AULAS ANTES DAS 17H) - MENOS DE 4H/AULA/DIALD+4: DIURNO (INiCIO DAS AULAS ANTES DAS 17H) -

4H/AULA/DIA OU MAISLCIN-4: NOTURNO (INICIO DAS AULAS A PARTIR DAS 17H) - MENOS DE 4H/AULA/DIACN+4: NOTURNO (INICIO
DAS AULAS A PARTIR DAS 17H) - 4H/AULA/DIA OU MAISOT: TOTAL

Regular - Creche (0] 33 0 0 33 (0] 0 0 0 (0] 33

Regular - Pré-Escola 183 169 0 0 352 180 283 0 0 463 815

Regular - Anos Iniciais do Ensino 98 892 0 29 1.019 20 3.04 57 0 3117 4.136
Fundamental 0

REEUIET = /MEs HINELS 6 [ERsiie o 104 O 90 194 o 601 87 627 1.315  1.509

Fundamental
Educacao de Jovens e Adultos -
Anos Iniciais do Ensino 0 0 108 0 108 0 0 44 52 96 204

Fundamental/Presencial
Educacao de Jovens e Adultos -
Anos Iniciais do Ensino - - - - - - - - - - -
Fundamental/Semipresencial
Educacao de Jovens e Adultos -
Anos Finais do Ensino 0 0 136 0 136 0 18 59 73 150 286
Fundamental/Presencial
Educacao de Jovens e Adultos -
Anos Finais do Ensino - - - - - - - - - - -
Fundamental/Semipresencial
Educacao de Jovens e Adultos -
Ensino Fundamental de 12 a 82 - - - - - - - - - - -
série/Presencial
Regular - Ensino Fundamental - 0] 986 0 0 986 0 23,5 1.16 0 24.761 25.747



Turmas Multi/Correcao de Fluxo 93 8
Regular - Turmas Multietapa -
Educacao Infantil e Ensino - - - - - - - - - - -
Fundamental

Ensino Médio - = = = - - - - - - _

Tabela 6.3 Funcdes Docentes por Zona e Formacao - Rede Municipal 2007
Funcbdes Docentes
Nivel c/ C/ C/E C/ S/E

Lic Gr M NM M
LEGENDA PARA FUNCOES DOCENTES: C/LIC - COM LICENCIATURA; C/GR - COM GRADUACAO; C/EM - COM ENSINO MEDIO; C/NM - COM

Total

NORMAL MEDIO; S/EM - SEM ENSINO MEDIO

Regular - Creche 2 0 0 1 0 3
Regular - Pré-Escola 7 2 1 27 0 37
Regular - Anos Iniciais do Ensino Fundamental 72 2 5 55 7 141
Regular - Anos Finais do Ensino Fundamental 51 3 1 16 1 72
Educacao de Jovens e Adultos - Anos Iniciais do Ensino
. 9 0 0 6 0 15
Fundamental/Presencial
Educacao de Jovens e Adultos - Anos Iniciais do Ensino
. . 0 o o o o (0]
Fundamental/Semipresencial
Educacao de Jovens e Adultos - Anos Finais do Ensino
. 10 2 o 2 1 15
Fundamental/Presencial
Educacao de Jovens e Adultos - Anos Finais do Ensino
. . 0 o o o o 0
Fundamental/Semipresencial
Educacao de Jovens e Adultos - Ensino Fundamental de 12 a 82
2 . 0 0] 0] 0] 0 0
série/Presencial
Regular - Ensino Fundamental - Turmas Multi/Correcao de Fluxo 11 5 1 32 0 49
Regular - Turmas Multietapa - Educacdo Infantil e Ensino Fundamental 0 0 0 0 0 0
Ensino Médio 0 0 0 0 0 0



Tabela 7A. Condicoes de Oferta do Diurno - Rede Municipal 2007

Anos Iniciais do Anos Finais do EJA — Anos Iniciais L.
. . . . EJA — Anos Finais do
Ensino Ensino Ensino do Ensino Ensino Fundamental
Indicador Fundamental Fundamental Médio Fundamental
Rural Urbana Rural Urbana R;‘:r U;ga Rural Urbana Rural Urbana
Média de
R 20,4 27,0 33,2 20,8 - - - - 18,0 -
turma
Média de
hor§1§-§ula 4.0 a1 4,0 4.4 - - - - 6,0 =
diaria

Tabela 7B. Condicoes de Oferta do Noturno - Rede Municipal 2007

Anos Iniciais do Anos Finais do EJA — Anos Iniciais L.
. . . . EJA — Anos Finais do
Ensino Ensino Ensino do Ensino Ensino Fundamental
Indicador Fundamental Fundamental Médio Fundamental
Rural Urbana Rural Urbana R;Ir Urr]ga Rural Urbana Rural Urbana
Média de
alunos por 34,0 14,5 23,1 22,5 - - 19,2 27,0 26,4 45,3
turma
Média de
horas-aula 3.5 4.0 3.9 4,2 - - 3,5 3,0 3,6 3,0

diaria



Fase/Nivel

12 série / 2°

22 série / 3°

32 série / 4°

42 série / 5°

52 série / 6°

62 série / 7°

72 série / 8°

82 série / 9°

ano do EF

ano do EF

ano do EF

ano do EF

ano do EF

ano do EF

ano do EF

ano do EF

1© ano do EM

2001
2005
2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007

Taxa Aprovacao

Urbana Rural

49,4
46,3
67,4
47,2
45,7
39,8
54,0
53,1
42,8
50,0
57,9
17,0
57,0
61,5
90,9
81,4

56,3
53,5
49,2
65,1
62,7
57,9
71,0
67,2
48,7
76,6
69,7
44,9
66,8
56,5
53,1
77,3
74,8
62,7
80,5
71,2
83,0
69,4

Total
54,8
51,5
51,5
61,5
59,1
55,1
67,6
64,1
47,8
71,4
67,0
38,7
64,2
57,6
53,1
81,9
76,0
62,7
81,4
71,2
85,4
69,4

Taxa Reprovacao

Urbana Rural

24,6
24,0
10,5
33,6
35,7
16,4
31,1
27,4
15,9
28,7
23,7
22,0
15,2
22,0
0,0
2,3
3.8

0,0

35,3
34,7
21,6
26,7
22,9
16,2
21,6
20,1
15,6
17,8
14,1
11,7
15,2
23,8
16,0
6.8
12,6
9,3
1,2
1,9
1,7
16,7

Total
33,1
31,9
20,2
28,1
25,6
16,2
23,5
21,7
15,6
19,9
16,3
14,0
15,2
23,4
16,0
4,5
10,6
9,3
1,9
1,9
1,3
16,7

Taxa Abandono

Urbana Rural

26,0
29,7
22,1
19,2
18,6
43,8
14,9
19,5
41,3
21,3
18,4
61,0
27,8
16,5
9,1
16,3

8.4
11,8
29,2

8,2
14,4
25,9

7,4
12,7
35,7

5,6
16,2
43,4
18,0
19,7
30,9
15,9
12,6
28,0
18,3
26,9
15,3
13,9

Total
12,1
16,6
28,3
10,4
15,3
28,7
8,9
14,2
36,6
8,7
16,7
47,3
20,6
19,0
30,9
13,6
13,4
28,0
16,7
26,9
13,3
13,9



2001 - - - - - - - - -
2005 - - - - - - - - -
2007 - - - - - - - - -
2001 - - - - - - - - -
2005 - - - - - - - - -
2007 - - - - - - - - -

2007 0,0 13,8 7,3 0,0 2,6 1,4 100,0 83,6 91,3

2° ano do EM

3° ano do EM

EJA - Fundamental

EJA - Médio

2007 - - - - - - - - -

Fase/Nivel Taxa Aprovacao Taxa Reprovacao Taxa Abandono
Urbana Rural Total Urbana Rural Total Urbana Rural Total
12 série 7 2° ano do EF 2001 0,0 - 0,0 100,0 - 100,0 0,0 - 0,0
2005 - - - - - - - - -
2007 44,6 51,8 48,8 12,1 27,1 20,8 43,3 21,1 30,4
28 série / 3° ano do EE 2001 10,9 - 10,9 65,5 - 65,5 23,6 - 23,6
2005 55,2 - 55,2 10,3 - 10,3 34,5 - 34,5
2007 41,5 43,9 43,1 14,6 34,0 27,8 43,9 22,1 29,1
32 série / 4° ano do EE 2001 31,0 - 31,0 31,0 - 31,0 38,0 - 38,0
2005 37,0 - 37,0 7.4 - 7,4 55,6 - 55,6
2007 27,6 60,0 50,7 11,4 20,8 18,1 61,0 19,2 31,2
42 série / 5° ano do EE 2001 38,7 64,3 55,2 38,7 26,8 31,0 22,6 8,9 13,8
2005 20,6 41,7 31,4 2,9 8,3 5,7 76,5 50,0 62,9
2007 53,2 58,6 56,5 9,1 20,3 16,0 37,7 21,1 27,5
Ea série 7 6° ano do EE 2001 35,7 62,1 58,4 28,6 19,5 20,8 35,7 18,4 20,8
2005 51,3 43,1 44,2 0,0 15,0 13,0 48,7 41,9 42,8
2007 37,2 43,7 42,6 20,5 25,4 24,6 42,3 30,9 32,8
62 série / 7° ano do EF 2001 41,9 73,7 70,3 0,0 8,0 7,2 58,1 18,3 22,5

2005 57,1 57,5 57,5 3,6 12,2 11,2 39,3 30,3 31,3



72 série / 8° ano do EF

82 série / 9° ano do EF

1°© ano do EM

2° ano do EM

3° ano do EM

EJA - Fundamental

2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007
2001
2005
2007

2007

2007

An Matemaéati

EJA - Médio
Fase/Nivel
o
O0O42 SERIE / 5° 20
ANO 05
20
07

20

a QF o
0082 SERIE /7 9 05

ca

158,92

176,63

226,31

44,7 49,4
72,2 81,3
52,8 74,6
26,6 58,1
81,5 90,1
60,4 76,1

- 29,1
92,6 76,4
93,1 88,4
94,1 94,2
0,0 6,2
Lingua

Portuguesa
138,58
151,34
214,60

48,7 25,5
79,9 0,0
70,8 0,0
52,6 22,4
88,8 0,0
72,8 6.3
29,1 =

83,9 0,8
89,9 0,0
94,2 5,9
2,9 0,0

Padronizacao
Matematica

0,38

0,45

0,42

19,7 20,6 29,8 30,9
5,9 5,0 27,8 12,8
4,5 3.8 47,2 20,9
9,3 11,6 51,0 32,6
3,3 2,8 18,5 6,6
5,0 5,3 33,3 18,9
0,8 0,8 = 70,1
3,6 2,3 6,6 20,0
0,6 0,4 6,9 11,0
0,0 3,6 0,0 5,8
0,8 0,4 100,0 93,0

Padronizacao Lingua
Portuguesa

0,33
0,37

0,38

30,7
15,1
25,4
35,8
8,4
21,9
70,1
13,8

96,7



ANO

gg 218,98 203,99 0,40 0,35

Tabela 10. Matriculas em Turmas de Correcdo de Fluxo - Rede Municipal

_ Matriculas em TURMAS de correcéo de fluxo (classe de aceler.

2005 2007
OOEnsino Fundamental

Tabela 11. Desempenho no Exame Nacional do Ensino Médio dos Concluintes das

Escolas divulgadas - ENEM 2007 no Municipio

Média da Média Total Média da prova objetiva Média Total (Redacao e Prova
Nivel prova (Redacéo e Prova com correcéao de Objetiva) com correcao de
objetiva Objetiva) participacao participacao
A 0,00 0,00 0,00 0,00
Federal
Rede
Estadu 41,00 40,87 40,25 40,37
al
Rede
Municip 0,00 0,00 0,00 0,00
al
RECI 0,00 0,00 0,00
Privada

0,00
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APENDICES



APENDICE A

SELECAO DE FOTOS DA AREA DE ESTUDO

Fonte: Todas as fotos pertencem ao arquivo pessoal de registros da pesquisa de campo da

pesquisadora.

Foto 01: Sede do municipio de Porto da Folha-SE




Foto 02: Escola Municipal Manoel Jovito de Santana no povoado Lagoa da Volta

Foto 03: Estrada de acesso ao povoado Linda franca




Foto 05: Vista do povoado Ilha do Ouro a partir do Rio Sdo Francisco




APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Dados de Identificac@o: Objetivo tragar o perfil social-profissional dos professores.

1. Nome? 2. Onde e em que é formado?
3. Tempo de profissdo? 4. Escola em que atua?
5. Disciplinas e séries? 6. Onde mora?

Relacéo com o ensinar na escola do campo — Peculiaridades desta

Saber se os professores conhecem a realidade de seus alunos e como eles a definem; Conhecer a relagédo que
estabelecem com o ensina-los; Qual o sentido que eles acreditam ser dos alunos para com a escola; O que
eles atribuem como causa do fracasso escolar e como lidam com isso.

7. O que levou vocé a ensinar nesta escola?

8. Vocé gosta de ensinar aqui? (O que h& de bom e de ruim nela?)

9. Como sao os alunos dessa escola? (Quais as caracteristicas dos alunos?)

10. Existem problemas que podem afetar a vida dos alunos, mesmo ndo ocorrendo dentro
da escola. Sabe se seus alunos enfrentam algum desses problemas? (Seus alunos
enfrentam problemas sociais? Quais?)

11. Quais as dificuldades de aprendizagem que eles apresentam? E com os contetdos de
Ciéncias? (ex.: com a linguagem cientifica)

12. Vocé acha que e um desafio diario ensinar a esses alunos ou vocé acha que a condicao
em que eles estdo torna isso mais facil?

13. Vocé acha que o que vocé ensina para eles é importante na vida deles?

14. Em que?

O curriculo praticado

Conhecer o curriculo praticado pelos professores; quais 0s critérios para construi-lo; Se seguem
demasiadamente o livro; O que chamam de mais importantes; Saber se eles abordam a questéo cultural da
comunidade.

15. Existe alguma relacdo de conteudos pronta que diz quais 0s assuntos vocé deve ensinar?
Ou vocé usa uma relacdo propria?

16. E possivel ensinar todos eles? Por que?




17.

18.
19.
20.

Se voceé s tivesse um més para ensinar os contetdos de Ciéncias vocé daria prioridade
a quais?

Vocé acha que alguns contetidos sdo mais essenciais do que outros? Por que?

Quais os critérios vocé usa para selecionar uns e ndo selecionar outros?

Vocé acha que a escola deixa de ensinar algo aos alunos? O que?

Recontextualizando a disciplina Ciéncias

Entender como o professor da sua aula; se ele deixa os alunos falarem; se ele utiliza o contetido dos alunos e
como faz isso; se e critica o seu livro didatico; se possuem uma prética emancipadora; como eles dariam os
contelidos que citei; quais as dificuldades que eles enfrentam; se os alunos tém deficiéncias.

21.

22.

23.

24.

25.

26.
27.

28.

29.

30.

Vocé acredita que toda a aula deve ser preparada com antecedéncia, nos minimos

detalhes? (caso sim) Como geralmente vocé se prepara antes de ir a escola?

Vocé acha que tem contetdos que s&o mais faceis de ensinar e que outros sdo mais

dificeis? Por que isso ocorre?

Descreva-me como vocé costuma desenvolver um contetdo em sua sala:

a) Vocé sabe que vai dar uma aula sobre determinado assunto de Ciéncias, como vai
iniciar essa aula?

b) Se surgirem duvidas de uma parte do assunto que os alunos querem se aprofundar,
voceé responde ou deixa para outro dia?

Os alunos trazem para a escola, e especialmente para as aulas de ciéncias, algumas

idéias que tem a ver com essa disciplina? Quando podemos observar isso?

Hé& alguma ligacédo entre o saber popular deles com os contetdos de Ciéncias?

Esses saberes populares contribuem ou atrapalham em alguma coisa em suas aulas?

Os conteudos de Ciéncias tém relacdo com a vida cotidiana dos alunos? Caso sim: Eles

percebem alguma ligacdo entre aquilo que estudam e a realidade deles? Como poderia

ajuda-los a perceber essa relagdo? (Solo; Agua; Meio ambiente; os Reinos; Corpo

Humano; Doencas)

Vocé esta satisfeito com seu livro didatico? Quem o escolheu? Os conteudos abordam

aspectos proximos da vida de seus alunos?

E possivel contribuir com sua disciplina para ajuda-los a enfrentar alguns problemas

sociais? Como?

O que muda na vida de seus alunos apds estudarem a sua disciplina?



P1 - Transcrigédo da entrevista.

Pesquisadora: Onde e em que é formado?

P1: Em Pedagogia na UVA, no ano de 2002.

Pesquisadora: Tempo de profisséo?

P1: 15 anos.

Pesquisadora: Escola em que ensina? Local?

P1: Ensino em escolas municipais do Bezerro do Matuto e Lagoa da Volta.

Pesquisadora: Disciplinas e séries?

P1: Portugués e Ciéncias de 5% a 82,

Pesquisadora: Onde vocé mora?

P1: Moro aqui no povoado de Lagoa da Volta.

Pesquisadora: O que levou vocé a ensinar nessa escola?

P1: Eu trabalhava num interior mais longe ai pra mim foi melhor vim pra ca. Eu fui
convidado por um secretario de educacao na época, e aceitei vim pra ca. Em 1999. Mas
pra mim foi um desafio né, porque antes eu trabalhava multi seriado, ai foi diferente.
Pesquisadora: Vocé gosta de ensinar nessa escola?

P1: Ah, gosto demais, é porque eu gosto de ta em contato com aluno, eu me sinto realizado.
Assim, ndo tem o material pra trabalho, a escola ndo tem o material pedagdgico
necessario, a escola ndo tem retroprojetor, ndo tem laboratério. Além de livro e giz ndo
tem outra coisa pra trabalhar com os alunos, vocé da uma aula criativa é dificil. E
diferente se eu tivesse essas coisas.

Pesquisadora: Como sdo os alunos dessa escola?

P1: Eu gracas a Deus nunca tive problema de trabalhar com meus alunos, nem os dessa
escola, nem com os do outro interior. Mas pra dizer como eles s&o, olhe eles s6 véem pra
escola unicamente pra passar o tempo, a grande maioria, acho que mais de 90% vem so
pra isso, porque a maioria € de sitio né, ai passa geralmente o dia todo na roga, ai 0
povoado pra eles € uma festa. Eles ndo véem com aquilo intuito de vim para aprender, ndo
véem a escola como uma perspectiva de mudanca de vida. Os outros 10% querem, esses se
tiverem alguma oportunidade na vida eles vao aproveitar com certeza. Acho que o0s pais
s80 0s maiores responsaveis por os alunos ndo quererem nada, eu digo porque eu conhego
a realidade. Eu ja morei em interior e trabalhei de roca e 0s pais nunca pensam que 0S
filhos possam vencer na vida com os estudos. Colocam na escola, deixam vim pra escola,
mas pra eles o futuro é a roca. N&o véem a escola como uma redengéo para o filho. O filho
homem é pra trabalhar na roca e a filha mulher é pra casar, cria so pra isso, mais s pra
ISSO mesmo.

Pesquisadora: Existem problemas que podem afetar a vida dos alunos, mesmo nao
ocorrendo dentro da escola. Sabe se seus alunos enfrentam algum desses problemas?
P1: O problema mais aqui é a questdo financeira deles, porque assim eles precisam
trabalhar de dia e vim estudar a noite, quem estuda a tarde € porque trabalhou até meio
dia na roca e isso leva o aluno a ficar cansado na escola.

Pesquisadora: Quais as dificuldades de aprendizagem que eles apresentam?

P1: Assim a grande maioria tem dificuldade na leitura, na escrita mesmo. Porque assim, as
pessoas aqui falam muito a linguagem popular e aprendem isso ja em casa. Ai na hora que
vao escrever, transcrevem aqui que falam no dia a dia. E 0 que eu vejo é que como eles
nado tem muita perspectiva de futuro, eles num se dedicam para estudar mais, e iSso
dificulta na aprendizagem deles. E com os contetdos de Ciéncias?



P1: Eles so gostam de ciéncias na sétima serie, eu digo porque eu trabalho essa matéria a
muitos anos e isso é porque fala muito da questdo do corpo humano e eles gostam muito
disso nessa fase. Apesar de que tem uns pais que sejam contra. Tem muitos pais que sao
muito contra trabalhar essa questdo do corpo em sala de aula, eles dizem que a gente
ensina safadeza para os filhos deles. Mas eu ndo concordo néo, eu acho que a sociedade ta
tdo evoluida, que a crianca ja vé tanto na televisio e por que néo trabalhar na escola. E
uma questdo de prevencdo mesmo. E nas outras séries? Nas outras séries, eu acho
ciéncias tdo assim eu acho mais dificil, principalmente na sexta série, € muito nome dificil,
é ruim pra gente compreender, imagine pra os alunos e ndo oitava série porque tem muito
célculo e j& uma rejeicdo com a matematica né, ai a tendéncia é rejeita isso também.
Pesquisadora: Por tudo que vocé ja me falou, vocé acha que é um desafio diario
ensinar a esses alunos ou acha que a condi¢do em que eles estdo torna isso mais facil?
P1: E um desafio né, porque vocé percebendo essas dificuldades vocé tem que tentar fazer
aulas diferentes pra que eles terminem gostando da disciplina né.

Pesquisadora: E como vocé consegue pegar esses assuntos téo dificeis, como vocé me
disse que sdo os da sexta série, e deixar de um jeito que eles aprendam?

P1: Eu tento deixar a aula o mais dinamica possivel, fazendo debates, discussdes, porque
se ndo, ndo vai ndo. Ai vocé tentar explicar com a linguagem popular deles ne.
Pesquisadora: Vocé acha que o que vocé ensina para eles é importante na vida deles?
P1: Mais tarde com certeza Pesquisadora: Em ou o que?

P1: também a disciplina de ciéncias € importante pra tudo, porque melhora a qualidade de
vida, prevencdo do meio ambiente, entdo ciéncias e fundamental na vida do cidad&o.
Também a conscientizagdo pra preservar né, ndo so a natureza, mas pra vocé também ,
porque ciéncia é questdo de sobrevivéncia, pois vocé aprender a ter uma qualidade de vida
melhor € questdo de sobrevivéncia., e a ciéncia leva a isso ne.

Pesquisadora: Existe alguma relacdo de contetdos pronta que diz quais 0S assuntos
vocé deve ensinar? Ou vocé usa uma relagdo propria?

P1: Olhe, primeiro € o livro didatico, entdo a fonte de pesquisa € o livro didatico e a gente
faz o plano né no inicio do ano e tudo é de acordo com o livro didatico. Porque agora téo
ate tentando implementar o laboratorio de informatica, mas ainda ndo tem pra fazer uma
pesquisa ou qualquer coisa.

Pesquisadora: E possivel ensinar todos eles? Por que?

P1: N&o, porque nédo tem condicdes de vocé trabalhar tantos contetdos nessas escolas, s6
com cuspe e giz ndo da ndo. E olhe que eu tento passar o maximo de trabalhos pra eles
fazerem em casa, estudarem e apresentarem, mas ndo tem como. Até porque a escola
promove outros eventos né, ndo é so as aulas, e na preparacdo vocé precisa abrir espaco
na aula para preparacdo dessas coisas na escola, entdo alguns conteldos ndo vao ser
trabalhados. Sempre uma semana antes do evento vocé tem que parar os contetdos para
preparar, ai tem jogos e outros projetos da escola, entdo, esses conteldos sao
interdisciplinar, mas o0s conteidos mesmo nessa época nado dao.

Pesquisadora: Entdo, se vocé so tivesse um més para ensinar os conteudos de Ciéncias
vocé daria prioridade a quais?

P1: Eu daria prioridade na sétima série a reproducdo e 0s conhecimentos béasicos de
prevencdo das DST. Na sexta série, eu gostaria mais da prevencdo do meio ambiente,
porque a gente vé tanto essa questdo da camada de ozdnio, poluicdo. Entdo, tanto nessa
guanto na quinta eu trabalharia mais isso. Rapaz em Quimica e Fisica a prioridade é a
velocidade, esses tipos de conteudo assim.



Pesquisadora: Entdo vocé ta me afirmando que alguns conteddos sdo mais essenciais
do que outros? Por que?

P1: Todos sdo importantes na vida, no futuro escolar deles, eles vao precisar de todos, mas
se VOceé priorizar, disser que tem uns mais importantes e outros menos, nao é bem assim.
Pesquisadora: Mas quando vocé seleciona, quais sdo os critérios para selecionar uns e
n&o selecionar outros?

P1: Eu seleciono de acordo com a realidade, como o que 0 espago do sertdo pudesse ser
mais usado com eles.

Pesquisadora: Vocé acha que a escola deixa de ensinar algo aos alunos? O que?

P1: Deixar deixa, mas ndo tenho conhecimento para afirmar isso ndo. Eu to satisfeito com
minhas escolas.

Pesquisadora: Vocé acredita que toda a aula deve ser preparada com antecedéncia,
nos minimos detalhes? Como geralmente vocé se prepara antes de ir a escola?

P1: Precisa, e como precisa. Eu estudo em casa aquilo que eu planejei no inicio do ano,
claro que imprevistos acontecem, mas ndo é todo dia, o cara ndo pode chegar todo dia pra
improvisar ainda mais se 0s alunos perceberem que ele ta inseguro, isso é o cumulo. Ele
precisa se preparar antes e o que acontecer de interessante, vocé pode aproveitar, mas isso
nao € sempre.

Pesquisadora: Vocé acha que tem conteddos que sdo mais faceis de ensinar e que
outros sdo mais dificeis? Por que isso ocorre?

P1: Tem sim. Isso é de acordo com que agente aprendeu na vida escolar, assim, o que vocé
aprendeu bem fica mais facil de transmitir depois. Pesquisadora: Mas nunca lhe
aconteceu de vocé ensinar tudo o que vocé sabia e eles sairem dé sua aula sem saber de
nada ndo? Nada qui, as vezes vocé passa tudo que aprendeu e nada. Semana passada
mesmo eu passei um trabalho e aprendi muito com eles, eles me disseram coisas que eu
nunca aprendi na minha vida escolar toda. Foi um trabalho sobre a questéo do lixo, ai eles
me ensinara coisas &, pesquisaram tanto que me trouxeram informacdes que eu
desconhecia ate hoje. Em vez de eu ta ensinando e aprendi com eles. Foi coisas de
reciclagem, efeito estufa, camada de ozonio, prepararam a aula que fiquei de boca aberta.
Pesquisadora: Descreva-me como vocé costuma desenvolver um contetdo em sua
sala: como vai iniciar essa aula?

P1: Eu gosto muito de conversar com meus alunos, gosto de levantar a auto estima deles,
se existe um professor que goste de conversar com meus alunos, esse sou eu. Nao gosto s
de dar contetdos, eu gosto de ensinar pra vida deles, dizer coisas que va servir pra vida
toda deles, que eles ndo estejam ali s6 pra conseguir o certificado no final do curso, que
eles estejam ali pra aprender. Ai eu leio muito Augusto Cury, que ele € muito bom pra
trabalhar o psicologico dos alunos. A questdo da motivacdo, porque eu acho assim,
guando vocé se sente motivado, e percebe a importancia do conhecimento na sua vida,
pode ser que vocé desperte no seu aluno que tava assim acomodado o0 gosto por aprender.
Eu gosto de comecar o assunto ja com um debate e depois é que eu dou o contetdo.
Pesquisadora: Se surgirem duvidas de uma parte do assunto que os alunos querem se
aprofundar, vocé responde ou deixa para outro dia?

P1: Geralmente quando surgem as perguntas € melhor o professor ja trabalhar isso, as
vezes vocé perde o foco, porque tem perguntas que o aluno faz ao professor que desvia e
vocé percebe que ndo deu a atencdo devida naquele momento, entdo € melhor deixar o
contetdo pra outro momento e abrir um debate sobre aquela questdo do aluno. O contetido
sempre ha tempo pra trabalhar, mas a ddvida tem que ser trabalhada no momento mesmo.



Pesquisadora: Os alunos trazem para a escola, e especialmente para as aulas de
ciéncias, algumas ideias que tem a ver com essa disciplina?

P1: Dificil, porque eu vejo os alunos muito parados, geralmente eles tém medo do
professor e nem questionam. Mas trazem os saberes sim, tem turma que d& gosto de abrir
debates porque tem de dez a doze alunos que participam, nas outras € um ou outro que 0s
alunos estéo 1a s6 corpo presente.

Pesquisadora: Ha alguma ligacéo entre o saber popular com o contetdo de Ciéncias?
P1: Tem que tentar fazer a ligacéao.

Pesquisadora: Esses saberes populares contribuem ou atrapalham em alguma coisa
em suas aulas?

P1: Eu acredito que contribui, porque aquele conhecimento que agente tem no dia a dia
nao pode ser menosprezado, porque aqui tem muito isso de cultura popular, as pessoas
acreditam muito nisso de cultura popular, que as vezes quando vocé estuda vocé vé que
ndo é bem assim, mas eles acreditam tanto que acabam fazendo e trazendo pra sala de
aula. Pesquisadora: E vocé faz o que quando percebe que é um absurdo? Ah, vocé
tenta conversar, mostrar as falhas cientificamente, dizer como é a verdade, mas ndo
deixado a cultura de lado, vocé tenta dizer o que a ciéncia prova, porque a ciéncia é uma
coisa que prova e o saber popular nédo prova, sdo sé crencas.

Pesquisadora: Os contetudos de Ciéncias tém relacdo com a vida cotidiana dos alunos?
Caso sim: Eles percebem alguma ligagdo entre aquilo que estudam e a realidade
deles? Como poderia ajuda-los a perceber essa relacao?

P1: E como tem, se vocé pegar a quinta serie que trabalha a questdo do solo, nossa tem
muito. Em tudo tem uma relacéo e eles percebem muito isso.

Pesquisadora: Vocé estd satisfeito com seu livro didatico? Quem o escolheu? Os
contetdos abordam aspectos proximos da vida de seus alunos?

P1: Desse ano eu gosto, ele tem muita coisa a ver que ndo com a realidade, mas dos que eu
ja trabalhei é 0 que eu mais gosto.

Pesquisadora: E possivel contribuir com sua disciplina para ajuda-los a enfrentar
alguns problemas sociais? Como?

P1: A ciéncia tem contribuido muito com eles, porque trabalha com a questdo do dia a dia
deles. Eu acho que é a disciplina que mais trabalha a questdo do meio onde eles estédo
inseridos. Porque portugués ndo trabalha, ela vai trabalhar a questdo da escrita e da
leitura, matematica so calculos. Mas assim, a ciéncia trabalha mais a terra, trabalha mais
0 meio ambiente, o espaco fisico onde eles estao vivendo.

Pesquisadora: O que muda na vida de seus alunos apo6s estudarem a sua disciplina?
P1: Eu acredito assim que eu passo pra eles que quando a gente quer, a gente pode
enfrentar qualquer problema na vida. Eu sempre digo pra eles, eu ndo sou diferente de
nenhum deles, porque eu trabalhava de roga de dia e estudava de noite. E gracas a Deus
todo concurso que eu fiz eu passei e eles também podem. Eu me considero um vencedor e
da mesma forma eu passo pra meus alunos que eles podem ser um vencedor, que eu nao
vim de outra realidade da deles, eu conheco a realidade deles, porque eu vivi a realidade
deles, entdo eu tento passar pra eles que cada um pode vencer na vida, é so buscar e nao
ter medo de enfrentar. Porque ndo adianta nada ter sonhos e néo buscar, se for assim o
sonho vira frustracdo. Mas se eles sonharem e vé uma luz no fim do tanel eles podem
vencem. Como eu ja tive alunos que ja venceram.



P2 — Transcrigédo da entrevista.

Pesquisadora: Onde e em que é formado?

P2: Em Biologia na Faculdade de Formagéo de Professores de Penedo.

Pesquisadora: Tempo de profisséo?

P2: 26 anos.

Pesquisadora: Escola em que ensina? Local?

P2: Ensino em escolas municipais do povoado llha do Ouro..

Pesquisadora: Disciplinas e séries?

P2: Religido, Artes e Ciéncias de 5% a 82,

Pesquisadora: Onde vocé mora?

P2: Nasci e morei muito tempo aqui no povoado, eu tava morando em Ne6polis por algum
tempo, mas voltei pra ca.

Pesquisadora: O que levou vocé a ensinar nessa escola?

P2: Eu me formei e fiz o concurso. Primeiro eu ensinava com o pedagogico, mas depois fui
fazer o curso de Biologia. E aqui o lugar onde eu sempre morei, entdo eu queria ensinar
onde eu morava mesmo.

Pesquisadora: VVocé gosta de ensinar nessa escola?

P2: Gosto, a Unica coisa que tem de ruim aqui € que pra gente trabalhar com ciéncias
deveria ter um laboratorio de experiéncias, mas de outro modo tem o ambiente que é bom
pra vocé trabalhar, principalmente as plantas né, a Unica coisa de ruim € isso mesmo,
porque ndo tem como da uma aula diferente sem laboratério, mas a gente vai fazer o que
né. E também o material didatico eu ndo acho suficiente, principalmente sem o livro,
porque ai tem que preparar a aula, colocar no quadro e com o livro a aprendizagem é
outra, porque eles acompanham, I&. Esse € o primeiro ano que chegou o livro. De resto e
uma caréncia muito grande.

Pesquisadora: Como sdo os alunos dessa escola?

P2: Sao bons alunos, eu busco manter um relacionamento, ndo s6 como professora, mas
como amiga. Eles séo muito inteligentes, tem uns assim que tem mais estimulo, mas tem
outros que a gente tem que ta conversando quando comete um deslize, a gente conversa
com os pais. Mas muitos ndo ligam, ndo procuram saber como seus filhos esto na escola,
tudo isso eu acho que o pai tem que ta ali presente ne. Os pais s6 mandam eles ir pra
escola, e eles gostam de ir pra escola.

Pesquisadora: Existem problemas que podem afetar a vida dos alunos, mesmo néo
ocorrendo dentro da escola. Sabe se seus alunos enfrentam algum desses problemas?
P2: Aqui todo mundo vive por igual, enfrentam algumas coisas, mas o nivel € um so.
Pesquisadora: Quais as dificuldades de aprendizagem que eles apresentam? E com o0s
contetidos de Ciéncias?

P2: A gente vé em ciéncias que eles tem muito problema com a linguagem, principalmente
em portugués. Mas com o conteido de ciéncias ndo piora ndo, porque eu sempre chamo
pra conversar e digo ““é dessa forma”, eu sempre chamo quando eu entrego a prova e digo
onde ele errou.

Pesquisadora: Por tudo que vocé ja me falou, vocé acha que é um desafio diario
ensinar a esses alunos ou vocé acha que a condicdo em que eles estdo torna isso mais
facil?

P2: E facil.

Pesquisadora: Vocé acha que o que vocé ensina para eles é importante na vida deles?



P2: Sim, porque a gente trabalha nédo s6 os contetdos, mas também como no exemplo de
saude com o surto de dengue, ai a gente trabalha essa parte faz um debate na sala. A gente
fala dessas coisas que ta acontecendo no ambiente, como os terremotos, 0 que € que causa.
Também a questdo daqui do rio, como se deve trabalhar nele, a questdo da transposicéo
que eu acho que deveria ter um projeto, uma mobilizacdo néo sé do professor de ciéncias,
mas a comunidade toda devia ta ligada tambeém. Mas eu s6 como professora ndo posso
levar nada a diante.

Pesquisadora: Existe alguma relacdo de contetdos pronta que diz quais 0s assuntos
vocé deve ensinar? Ou vocé usa uma relagdo propria?

P2: Aqui tem o planejamento que a gente prepara pra gente. E a gente segue 0 que a gente
faz. Eu pego coisas da televiséo, quando eu posso ir na Internet, que aqui ndo tem, nem 0s
alunos tém, a escola até tem o computador mas ndo ta com Internet.

Pesquisadora: E possivel ensinar todos eles? Por que?

P2: A gente ndo consegue da todo, sempre fica alguma coisa sem da. Mas com o livro a
gente consegue. Agora, sO pra vocé ta copando em quadro daqui que o aluno termine, mas
esse ano tem o livro didatico ai a gente consegue. Porque s6 o tempo que vocé gasta pra
copiar e depois explicar, com o livro didatico ndo, vocé ja comeca a explicar porgue ja ta
tudo ali, ai ja adianta muito.

Pesquisadora: Entdo, se vocé so tivesse um més para ensinar os conteudos de Ciéncias
vocé daria prioridade a quais?

P2: Na quinta série eu ia falar mais do sistema solar, porque o ensino eu acho interessante,
ndo s6 em ciéncias, mas tambem em geografia. Na ciéncia da sexta eu gosto mais das
plantas nos reinos, eu adoro, sou encantada com as plantas. E na sétima e oitava eu dou
mais nocdes de quimica e fisica.

Pesquisadora: Entdo vocé ta me afirmando que alguns conteddos sdo mais essenciais
do que outros? Por que?

P2: Eu acho que todos séo iguais, mas eu dou mais aqueles que mais na frente leve eles a
vim fazer um vestibular e ele tenha esse conhecimento comecando dessas primeiras series
ate o segundo grau. Eu sempre trabalho com conteido que ele vai precisar em biologia, ai
eu dou mais esses assuntos assim, porque quando chegar em biologia ndo vao sentir muita
dificuldade. Ai depois eu pego 0s outros, mas eu acho todos mais, mas eu vejo por esse
lado. E porque eu acompanho programa de vestibular, ai eu sei.

Pesquisadora: Mas quando vocé seleciona, quais sdo os critérios para selecionar uns e
nao selecionar outros?

P2: E como eu acabei de dizer, se for pra escolher, eu pego aqueles que sio mais
importantes na vida profissional deles, porque a gente tem que preparar pra isso.
Pesquisadora: Vocé acha que a escola deixa de ensinar algo aos alunos? O que?

P2: Nao. Eu acho que falta mais é a participacdo dos pais. Eles estdo muito ausentes e eu
cobro muito, as vezes eu vou ate na casa de aluno que eu converso e vejo que ndo to
resolvendo, ai eu vou e converso com pai dizendo o que ta acontecendo.

Pesquisadora: Vocé acredita que toda a aula deve ser preparada com antecedéncia,
nos minimos detalhes? (caso sim) Como geralmente vocé se prepara antes de ir a
escola?

P2: N&o.

Pesquisadora: Vocé acha que tem conteddos que sdo mais faceis de ensinar e que
outros sdo mais dificeis? Por que isso ocorre?



P2: Tem. Tem uns que vocé tem mais capacidade e outros vocé tem mais dificuldade, mas
ndo vejo motivo de vocé ndo da, porque para ir a uma sala de aula vocé te que estudar,
porque todo mundo sabe que professor € um eterno estudante. Tem que ta se preparando a
cada dia ne. Ele ndo pode ter davida, tem que ta estudando.

Pesquisadora: Descreva-me como vocé costuma desenvolver um contetdo em sua
sala: como vai iniciar essa aula?

P2: Conversando primeiro com eles tudinho, perguntando do dia deles e depois eu comeco
0 conteudo. Muitas vezes, dependendo da conversa, as vezes eu preparo uma aula, mas vou
entrar em outra porque eu vejo que o aluno ta precisando. Se eles tdo com algum problema
eu passo algum texto que tenha ave, porque eu também sou professora de religido. Entao
seus alunos chegam com problemas? E, ai eu vejo se é problema familiar ou outros
mesmo. E esses problemas influenciam na aprendizagem dele? As vezes pode interferir e
as vezes ndo, mas tudo se resolve e eles aprendem bem sim.

Pesquisadora: Se surgirem duvidas de uma parte do assunto que os alunos querem se
aprofundar, vocé responde ou deixa para outro dia?

Pesquisadora: Os alunos trazem para a escola, e especialmente para as aulas de
ciéncias, algumas idéias que tem a ver com essa disciplina?

P2: Sim, muito. As vezes eu ndo trabalho com o que eles comegcam a perguntar, mas ai em
outra aula eu planejo, pesquiso e trabalho aquelas davidas.

Pesquisadora: H& alguma ligacdo entre o saber popular deles com os contetdos de
Ciéncias?

P2: Tem sim. Eles trazem muitas lendas, que eu até queria fazer um livro, das coisas que 0s
pais contam, que os mais velhos contam., que eu tento dé a visdo da ciéncia tambem.
Pesquisadora: Esses saberes populares contribuem ou atrapalham em alguma coisa
em suas aulas?

P2: Ajudam.

Pesquisadora: Os conteudos de Ciéncias tém relacdo com a vida cotidiana dos alunos?
Caso sim: Eles percebem alguma ligacdo entre aquilo que estudam e a realidade
deles? Como poderia ajuda-los a perceber essa relacao?

P2: Tem a vé&, muita coisa ta ligada com a vida deles. Ta ligada sim. Tudo que ta em
ciéncia eu acredito que seja sim ligado com a nossa vida.

Pesquisadora: Vocé estd satisfeito com seu livro didatico? Quem o escolheu? Os
contetdos abordam aspectos préximos da vida de seus alunos?

P2: To sim, é bem adaptado. Veio de acordo com os livros que eu tenho em casa, mas veio
coisas novas. Ele adequa-se direitinho & escola daqui? Com certeza.

Pesquisadora: E possivel contribuir com sua disciplina para ajuda-los a enfrentar
alguns problemas sociais? Como?

P2: Eu ja disse, eu pego textos que esteja ligado, sé que em outras situacdes e passo pra
eles. Vocé poderia me dar algum exemplo? Eu ndo lembro de nenhum agora assim.
Pesquisadora: O que muda na vida de seus alunos apoés estudarem a sua disciplina?
P2: Muda muito a vida deles, assim porque eles me tém como uma amiga. SO vocé
trabalhando os contetdos ja da, como o ambiente que eles passam a entender o lugar aqui.
Mas acho que eu precisava de mais ajuda, por vocé sozinho, s6 com um texto ndo da pra
mudar tanto.



P3 — Transcrigdo da entrevista.

Pesquisadora: Onde e em que é formado?

P3: Biologia na Universidade Federal de Sergipe.

Pesquisadora: Tempo de profisséo?

P3: 15 anos de profissao.

Pesquisadora: Escola em que ensina? Local?

P3: Escola Municipal Manoel Jovito de Santana, 14 na Lagoa da Volta.

Pesquisadora: Disciplinas e séries?

P3: Dou aula de Ciéncias em todas as séries.

Pesquisadora: Onde vocé mora?

P3: Sempre morei aqui em Porto da Folha.

Pesquisadora: O que levou vocé a ensinar nessa escola?

P3: 8Apareceu uma oportunidade, ai eu fui. E porque depois resolveu vim trabalhar na
cidade também? SO porgue terminou o contrato e eu passei num concurso e me colocaram
aqui.

Pesquisadora: Vocé gosta de ensinar nessa escola?

P3: Gosto, apesar da caréncia do colégio, porque s6 tem quadro e giz, ndo dispbe de
laboratério nem de nada para se pesquisar e d4 uma aula diferente. Acho que a
coordenacdo deveria acompanhar mais os professores

Pesquisadora: Como sdo os alunos dessa escola?

P3: Eles sdo muito acomodados, mas também tem um grau de deficiéncia por causa da
base deles que é fraca, que ja foi feita ruim. A escola ndo estimula eles a ser participativo.
A deficiéncia € em conteidos mesmo, um ou dois ho maximo acompanha.

Pesquisadora: Existem problemas que podem afetar a vida dos alunos, mesmo néo
ocorrendo dentro da escola. Sabe se seus alunos enfrentam algum desses problemas?
P3: L& tem muitos problemas com o alcoolismo, adolescentes frequentam muito o bar, os
pais ja sdo assim em casa também. E a gente ja trabalhou essa questdo com projeto, tentou
implantar o AAA 14, mas ndo consegui. Tem um pouco de violéncia, mas ndo vejo muito
néo.

Pesquisadora: Quais as dificuldades de aprendizagem que eles apresentam? E com 0s
conteudos de Ciéncias?

P3: Eu acho que o problema € da base delas, o pior mesmo € o portugués, porque tem
alunos que 1€ e ndo entende o que ta escrito. S&o fracos na interpretacdo dos textos, dos
conteudos cientificos. Eu acho eles muito fracos mesmo, precisava de um trabalho de base
mesmo.

Pesquisadora: E vocé fazia o que diante disso? Eu debato muito, coloco no quadro, faco
trabalhos em grupo, sé que é complicado, mas € o problema da escola publica mesmo. S6
tem alguns, muito poucos, interessados.

Pesquisadora: Por tudo que vocé ja me falou, vocé acha que é um desafio diario
ensinar a esses alunos ou vocé acha que a condicdo em que eles estdo torna isso mais
facil?

P3: Eu acho que é mais dificil, porque o ensino na particular vocé d& bem melhor, porque
eles acompanham.

Pesquisadora: Vocé acha que eles vao para escola para que?

P3: Ir pra escola eles gostam, mas estudar... que tem a diferenca em ir pra escola e ir
estudar, que eles acabam néo fazendo. E eles ndo falta. Nao sei porque. Eles estdo todo



dia, s6 que querer aprender... é isso que eu digo que é acomodacéo. Eles passa de ano com
facilidade. Como assim com facilidade? O professor ou eles que passam?

P3: O sistema que é assim, eles passam. O sistema acha q € assim, que ndo deve repetir de
ano.

Pesquisadora: Vocé acha que o que vocé ensina para eles é importante na vida deles?
P3: Claro, eu tento formar essa consciéncia neles, porque ndo adianta ir para escola se
nao € para estudar.

Pesquisadora: Existe alguma relacdo de contetdos pronta que diz quais 0s assuntos
vocé deve ensinar? Ou vocé usa uma relagdo propria?

P3: Primeiro a gente faz o plano de curso baseado no livro didatico.

Pesquisadora: E possivel ensinar todos eles? Por que?

P3: Esse é o maior problema da escola publica. Porque na escola particular eu consigo. E
muito feriado, é muita reunido e eu ndo consigo nem chegar na metade.

Pesquisadora: Entdo, se vocé so tivesse um més para ensinar os conteudos de Ciéncias
vocé daria prioridade a quais?

P3: Eu ia fazer uma selec@o dos assuntos. E ia pegar o que fosse mais ligado a questédo de
vida deles.

Pesquisadora: Entdo vocé ta me afirmando que alguns conteddos sdo mais essenciais
do que outros? Por que?

P3: Sim. Assim, se eu for falar da digestdo, é uma coisa do dia-dia do aluno. Eu ia fazer
uma selecdo porque ja no meu plano de curso eu ndo fago de todos, eu seleciono o que ta
mais adequado a vida deles, ao entendimento deles.

Pesquisadora: Vocé acha que a escola deixa de ensinar algo aos alunos? O que?

P3: As vezes. Como eu to na particular e to na publica, é uma dificuldade toda que a
particular ndo tem, de assimilar os contetdos.

Pesquisadora: Qual ¢é a diferenca que tem entre ensinar um aluno da particular e uma
da publica?

P3: Na particular eles assimilam com mais facilidade, porque eles tem a base, o alicerce
mesmo. Na particular eu dou o contetldo com mais rapidez do que na publica. Na publica
vocé vai passar duas horas par que eles consiga.

Pesquisadora: Se vocé pudesse colocar algo na escola o que seria isso?

P3: A questdo da ética seria importante e da cidadania né?a questdo humana também,
porque tem muitos professores que trabalham a questdo técnica, mas ndo a parte de
formar o aluno cidadéo.

Pesquisadora: Vocé acredita que toda a aula deve ser preparada com antecedéncia,
nos minimos detalhes? (caso sim) Como geralmente vocé se prepara antes de ir a
escola?

P3: Sim, eu estudo antes de ir a aula.

Pesquisadora: Vocé acha que tem conteddos que sdo mais faceis de ensinar e que
outros sdo mais dificeis? Por que isso ocorre?

P3: Sim, sdo mais faceis dependendo do nivel deles. Se eu falar de coisas que eles tao
acostumados ele vao assimilar mais rapido do que se eu falar de coisas que ndo tem nada
ver com aquela comunidade. Entéo a dificuldade maior é de adaptar o conteldo ao tipo de
comunidade.

Pesquisadora: Descreva-me como vocé costuma desenvolver um conteldo em sua
sala: como vai iniciar essa aula?



P3: Eu geralmente coloco o tema e vou fazendo com que eles entenda aquele tema, e tento
fazer um debate, pergunto onde € que eles ja viram aquela palavra, o que € que eles ja
entenderam com aquilo. Se eu comecar so ““pou pou pou’ escrevendo eles saem sem saber
de nada.

Pesquisadora: Se surgirem duvidas de uma parte do assunto que os alunos querem se
aprofundar, vocé responde ou deixa para outro dia?

P3: Vou tirando.

Pesquisadora: Os alunos trazem para a escola, e especialmente para as aulas de
ciéncias, algumas idéias que tem a ver com essa disciplina? Quando podemos observar
iSs0?

P3: Eles chegam sabendo de alguma coisa que eles ja viveram ou coisas do dia deles.
Pesquisadora: H& alguma ligacdo entre o saber popular deles com os contetdos de
Ciéncias?

P3: Tem sim.

Pesquisadora: Esses saberes populares contribuem ou atrapalham em alguma coisa
em suas aulas?

P3: Sempre ajuda pegar o conhecimento que eles ja tem pra transforma no tema que to
dando.

Pesquisadora: Os contetdos de Ciéncias tém relacdo com a vida cotidiana dos alunos?
Caso sim: Eles percebem alguma ligagdo entre aquilo que estudam e a realidade
deles? Como poderia ajuda-los a perceber essa relacao?

P3: O de ciéncia da quase todos.

Pesquisadora: Vocé estd satisfeito com seu livro didatico? Quem o escolheu? Os
contetdos abordam aspectos proximos da vida de seus alunos?

P3: Eu geralmente néo pego s6 um livro, eu pego dois livros e eu gosto muito deles.
Pesquisadora: E possivel contribuir com sua disciplina para ajuda-los a enfrentar
alguns problemas sociais? Como?

P3: Serve claro, a questao sobre drogas e gravidez.

Pesquisadora: O que muda na vida de seus alunos apo6s estudarem a sua disciplina?
P3: E porque eu tenho alunos que sdo adolescentes e eu sou muito amiga deles, ai depois
eles me dizem ““ah professora eu consegui fazer aquilo por causa de sua aula”. Agente tem
um relacionamento bom, ai eu acho que ajuda.



P4 — Transcrigdo da entrevista.

Pesquisadora: Onde e em que é formado?

P4: Em Pedagogia na UVA.

Pesquisadora: Tempo de profisséo?

P4: Tenho 22 anos que ensino.

Pesquisadora: Escola em que ensina? Local?

P4: Nas de Matuto, Lagoa da Volta e Linda Franca.

Pesquisadora: Disciplinas e séries?

P4: Dou Ciéncias, menos na 82, e Religido em todas.

Pesquisadora: Onde vocé mora?

P4: Moro aqui no povoado de Lagoa da Volta.

Pesquisadora: O que levou vocé a ensinar nessa escola?

P4: A minha vida inteira, desde pequena, eu quis ser professora. E também sempre quis
ensinar nas escolas de meu povoado.

Pesquisadora: VVocé gosta de ensinar nessa escola?

P4: Eu gosto apesar das dificuldades porque falta material, por ter ficado com as turmas
de ciéncias, que ndo é da minha area .As vezes eu me preocupo quando eles ndo entendem
e quando ficam mal na prova, eu fico pensando se nédo € porque eu num sou da area, sei la,
ai ndo sei ser uma boa professora. E trabalhar aqui é complicado, por causa da caréncia
da escola. Agora é que a tecnologia chegou, que tdo tentando montar o laboratério de
informatica, mas eu preciso me especializar, porque eu ndo sei de nada disso.
Pesquisadora: Como sdo os alunos dessa escola?

P4: A parte de aprendizagem ndo é sO eu que reclamo, todos reclamam. E também as
turmas cheias, e eles conversam muito na minha aula, ai eu fico achando que sou eu que
ndo tenho dominio, ndo sou firme com eles que eu acho que o professor tem que ser assim
na sua sala, tem que ter dominio ne. Mas eu dou 0 que eu posso né, me preparo, nao venho
sem ta preparada, sempre venho com um objetivo, mas as vezes foge ne, ndo consigo
atingir meus objetivos.

Pesquisadora: O que vocé me diria mais sobre seus alunos?

P4: S&o alunos da zona rural, em casa eles ndo tem o acompanhamento dos pais, 0
aprendizado é com o que eles saem daqui. Se vocé passa uma atividade pra casa, no outro
dia quando vocé chega aqui ndo traz. Quando a gente quer trabalhar o livro, ai diz *““gente
e o livro?” ai dizem *“ah eu ndo sabia que hoje tinha ciéncias™ ai atrapalha tudo. Os pais
quando a gente marca ndo aparecem, deixam tudo a cargo da escola mesmo. Pra eles a
responsabilidade da aprendizagem dos filhos € nossa s6 né. Os pais querem que venham,
querem que aprendam, mas que eles ndo tenham como ajudar, acho que eles ndo sabem de
nada, ndo tem como orientar. O que eles estudam é s6 na escola.

Pesquisadora: Existem problemas que podem afetar a vida dos alunos, mesmo nao
ocorrendo dentro da escola. Sabe se seus alunos enfrentam algum desses problemas?
P4: Sim, demais. As familias sdo desestruturadas aqui, pais separados, condicles
financeiras pouca, sdo carentes. Quando sdo rebeldes vocé vé que é uma caréncia, ai a
gente conversa, pergunta, vé o g eles acham. O material quando eles levam pra casa eles
perdem, ai no outro dia ndo pode comprar mais, as vezes chega com o caderno de uma
outra irma de outra série.

Pesquisadora: Quais as dificuldades de aprendizagem que eles apresentam? E com o0s
contetidos de Ciéncias?



P4: Muito problemas de leitura. Eu me preocupo muito com o portugués, acho que por
causa do que eu s6 formada, ai mesmo que seja num texto de ciéncias eu mando eles lerem
e interpretar, ai fico sera que eu ndo to errada, acho que isso é uma falha minha, porque o
contetdo de ciéncias fica pouco. Na hora da prova também ficam mal porque ndo sabem
escrever e dizer o que eles sabem. Mas o pior mesmo é eles ndo trazerem o material,
porque eu gosto de ler com eles e a gente vai discutindo cada ponto.

Pesquisadora: Por tudo que vocé ja me falou, vocé acha que é um desafio diario
ensinar a esses alunos ou vocé acha que a condicdo em que eles estdo torna isso mais
facil?

P4: Eu nos assuntos de ciéncias ndo tenho dificuldade de ensinar e na aprendizagem & isso
que falei.

Pesquisadora: Vocé acha que o que vocé ensina para eles é importante na vida deles?
P4: Sim.

Pesquisadora: Em ou o que?

P4: Na sétima série eles aprendem sobre habitos de higiene, ai eles j& se cuidam, tem a
questdo da reproducao que pra eles é importante, também as doencas né. Na sexta série a
gente estudou agora o ecossistema falando do desmatamento, a polui¢éo, ai eles gostaram
de trabalhdo, se identificaram porgue ja € um assunto que eles se preocupam ja. Pensamos
0 que é que pode causar, ai eles se preocupam.

Pesquisadora: Existe alguma relacdo de contetdos pronta que diz quais 0s assuntos
vocé deve ensinar? Ou vocé usa uma relagdo propria?

P4: No inicio do ano, a gente faz o planejamento e no proprio planejamento fala o material
que tem na escola, o livro né. E a gente trabalha a partir disso ali.

Pesquisadora: E possivel ensinar todos eles? Por que?

P4: N&o. Eu acho que com esses problemas todos deveria ter mais aulas

Pesquisadora: Entéo, se vocé so tivesse um més para ensinar os conteudos de Ciéncias
vocé daria prioridade a quais?

P4: Eu dava ecossistema 0 assunto da sexta série, eu queria mais tempo pra trabalhar com
isso aqui, porque trabalha com a questdo do desmatamento e isso preocupa aqui, sobre a
transposicao do rio S&o Francisco. Na sétima série eu gosto muito de trabalhar o corpo
humano, acho que eu me estenderia mais trabalhando. E na quinta serie eu ia da mais
sobre os animais.

Pesquisadora: Entdo vocé ta me afirmando que alguns conteddos sdo mais essenciais
do que outros? Por que?

P4: Sim, porque principalmente quando € uma coisa assim que é do entendimento deles.
Pesquisadora: Vocé acha que a escola deixa de ensinar algo aos alunos? O que?

P4: Eu acho, porque a escola devia ter mais aulas. Eu acho que disciplinas como religiéo e
sociedade e cultura a gente acaba dando em outras disciplinas, entdo ndo precisava,
deixava mais aulas pra outras disciplinas, como ciéncias, geografia.

Pesquisadora: Vocé acredita que toda a aula deve ser preparada com antecedéncia,
nos minimos detalhes? (caso sim) Como geralmente vocé se prepara antes de ir a
escola?

P4: Nao, eu gosto da aula mais de debate, eu ndo fico tdo preocupada de falar, eu gosto
mais de ouvir eles, quando eles comecam a se envolver. Eu nunca venho despreparada, eu
sempre apronto alguma coisa.

Pesquisadora: Descreva-me como vocé costuma desenvolver um contetdo em sua
sala: como vai iniciar essa aula?



P4: Eu coloco a aula né, ai se tiver o livro didatico ai eu ndo vou copiar a matéria ne,
porque ai eles j& tem. No final, a minha maneira de cobrar é as questdes né, que eles
respondam, que eles comentem.

Pesquisadora: Os alunos trazem para a escola, e especialmente para as aulas de
ciéncias, algumas idéias que tem a ver com essa disciplina? Quando podemos observar
iSs0?

P4: Trazem, eles trazem. Principalmente quando eu pergunto “dé sua opinido”, as vezes
nao tem nada a vé com o assunto, mas muitas vezes da p juntar.

Pesquisadora: Ha alguma ligacdo entre o saber popular deles com os contetdos de
Ciéncias?

P4: Sim, sempre.

Pesquisadora: Esses saberes populares contribuem ou atrapalham em alguma coisa
em suas aulas?

P4: Ajudam. Eu sou timida, mas na aula eu gosto de perguntar o que eles ja sabem, gosto
que eles falem do assunto também. Eu preparo antes o que vou dar na aula, mas gosto da
participacgao deles.

Pesquisadora: Vocé estd satisfeito com seu livro didatico? Quem o escolheu? Os
contetidos abordam aspectos préximos da vida de seus alunos?

P4: Eu ndo sou da &rea, mas eu gostei muito do meu livro. Se ndo traz algum exemplo da
realidade daqui, pelo menos eu tento fazer isso com eles, adaptar pras coisas que eles
entendem.

Pesquisadora: E possivel contribuir com sua disciplina para ajuda-los a enfrentar
alguns problemas sociais? Como?

P4: Alguma coisa eles aprendem ne, como no caso dos alunos da sétima série que estudam
as doengas, ai depois eles tomam mais cuidados.

Pesquisadora: O que muda na vida de seus alunos apoés estudarem a sua disciplina?
P4: O conhecimento né, eles ndo saem do jeito que entraram.



P5 — Transcrigdo da entrevista.

Pesquisadora: Onde e em que é formado?

P5: Eu sou formado em Pedagogia pela UV e to no quarto periodo de letras portugué-
espanhol na UNIT, no curso a distancia.

Pesquisadora: Tempo de profissao?

P5: 9 anos.

Pesquisadora: Escola em que ensina? Local?

P5: Escola Municipal Manoel Jovito de Santana, 14 na Lagoa da Volta.

Pesquisadora: Disciplinas e séries?

P5: Além de ciéncias nas quintas séries dou aula de portugués.

Pesquisadora: Onde vocé mora?

P5: Sempre morei aqui na cidade [Porto da Folha], sempre estudei em escolas publicas
daqui.

Pesquisadora: O que levou vocé a ensinar nessa escola?

P5: E porque no concurso de 2001 que a gente fez, no caso n&o era regionalizado. Ai a
gente fazia e ia pro interior. Quando eu fui chamado no concurso, eu fui pra Linda Franca,
sO que depois eu consegui transferéncia pra cidade, dai quando eu tava dando aula aqui,
eu fui transferido. A nova secretaria quando chegou em 2005 transferiu a gente. Entdo a
gente foi pra la obrigado, forcado. Ai agente nem tinha direito de escolher horério,
disciplina e turma. Foi tudo imposi¢do dela. Mas por que vocé ndo queria ensinar la e
preferia a cidade? Porque la é longe.

Pesquisadora: VVocé gosta de ensinar nessa escola?

P5: Gosto, gosto sim.

Pesquisadora: E o que vocé acha que tem de bom 14 ou de ruim?

P5: No caso, 0 mais ruim mesmo € a viagem, porque ndo d& transporte [ao professor].
Agora ndo, mas quando a gente chegou 14, a gente foi muito mal recebido pela direcéo,
mas agora até que ja aliviou mais, porque era muito mal recebido mesmo. E o lado bom,
os alunos la, se o professor souber trabalhar, eles saber contribuir, retribuir apesar que
eles sdo meio fraco.

Pesquisadora: Como assim fraco?

P5: No caso da aprendizagem, eles sdo muito lentos na aprendizagem. A gente sempre fica
conversando que eles tém o QI muito baixo (risos). Mas porque vocé acha que eles tém o
QI fraco? Ou o que causa isso? Eu acho que é mais a falta de material que eles tém
pouco, a gente sO0 tem o livro didatico. E falta de incentivo também pela familia
principalmente, porque séo de pessoas que véem da roca e praticamente da agricultura e
ndo tem informacdo nenhuma, os pais. Ai fica dificil. E como se diz, eles s6 tém a escola,
sdo quatro horas I, e o restante do tempo fica ai sem motivacdo nenhuma.

Pesquisadora: Me fale mais de seus alunos.

P5: Um dos motivos que eles vao a escola € por causa das verbas que o governo manda,
entdo eles sdo obrigados pelos pais. Entdo os pais ndo estdo tdo preocupados com a
aprendizagem deles, os pais se preocupam na falta, que nessa falta é onde eles sdo
prejudicados. Ai pelo motivo de eles ndo serem incentivados e sim obrigados, ai a escola se
torna cada vez mais chata pra eles. Os pais dizem claramente, vao que é pra ndo perder o
dinheiro. E tanto que quando um ou outro precisa trabalhar ou adoece a preocupagao do
pai é ndo bote falta, num ta nem preocupado assim, ah depois meu filho pega o contetdo.
N&o, eles se preocupam € com a falta porque o filho ndo vai poder vim.



Pesquisadora: E quando vocé tenta incentiva-los, eles reagem como?

Alguns dizem *“ah, a escola vai me ajudar em que?” Mas é como dizem, os meios de
comunicacdo tdo chegando ai avangados né? Entéo eles ja tdo vendo que a escola é o
melhor caminho para eles terem melhoria de vida. Entdo quando a gente comeca a
incentivar, eles ja comecam a parar para ouvir, que ja € um grande avanco, que
antigamente eles nem queriam ouvir, diziam que vinham obrigados a vim e agora néo, ja
tdo mudando a visdo deles. A coordenacéo ta fazendo uns campeonatos agora de jogos,
entdo eles tdo se envolvendo. Ai a escola acaba chamando os alunos mais por outros tipos
de motivo e ndo para aprender.

Pesquisadora: Existem problemas que podem afetar a vida dos alunos, mesmo nao
ocorrendo dentro da escola. Sabe se seus alunos enfrentam algum desses problemas?
P5: Enfrentam. Principalmente as familias desestruturadas. Como eles séo filhos dessas
pessoas mais antigas, assim ignorantes posso dizer assim. Pais de familias que brigam.
Entdo tudo isso afeta. Eu lembro que no ano passado, eu tinha um aluno que era
interessado e depois passou a se desinteressar. Ai eu perguntei porque ele tava assim, mas
ele no momento ndo quis me responder. Mas com o tempo, conversando nos intervalos, ele
me disse que ndo queria vim mais pra escola ndo porque o pai dele quando bebia dizia que
quem vinha pra escola era vagabundo, porque ndo queria trabalhar e que para o filho ser
homem tinha era que ir pra ro¢a. Além disso, a baixa renda das pessoas e por isso a
maioria precisa trabalhar na agricultura. E eu acho que isso se torna mais dificil ainda
por que alguns trabalham o dia todo e chegam na aula cansados. Uma parte mora no
povoado e uma parte mora em terrenos afastados, no caso em fazendas ou em sitios, e 0
modo de vida é o mais simples possivel, pois tém aqueles que nem energia tem em casa, a
alimentacéo € bem precaria, &gua encanada so os do povoado tem. E tudo isso influencia
em sala de aula, na aprendizagem. E como diz, como é que vai ser se eles ndo tem uma
alimentacéo boa? Quando n&o tem incentivo, com que mentalidade vdo chegar na escola?
E também, a gente tem turmas de mais de 40 alunos e as vezes o professor querendo
controlar a turma, controlar o barulho, acaba fazendo coisas que ndo podia ser. Ai ja ndo
tem incentivo em casa e quando chega na sala o professor ndo tem compreenséo. E agente
sabe que principalmente o adolescente, que ta sempre ta sempre em transformagéo, ai pra
eles qualquer motivo ja é motivo pra deixar a escola em segundo plano.

Pesquisadora: Quais as dificuldades com os conteudos de Ciéncias?

P5: Tem assuntos que eles ndo conseguem entender porque eles ndo vé, assim como falar
de rochas, se eu disser pedra ai eles entendem. Mas também quando eu falo que a pedra se
degrada e vira areia eles ndo acreditam em mim, porque dizem que a areia é uma outra
coisa que existe solta por ai. A mesma coisa € se eu falar de pedra liuida que tem dentro da
terra. E o livro didatico que vem é muito fora da realidade deles, entdo seria mais
interessante se tivesse um material deles, um livro que falasse mais da realidade deles.
Como eles sdo alunos que vivem da agricultura né, eles conhecem se falar em plantil, e o
material didatico ndo vem falando sobre isso, dessa realidade deles. Entdo o que eu acho
que mais dificulta s@o esses contetdos fora da realidade deles. Apesar de que também tem
que se conhecer esse lado cientifico das coisas também né? mas acho que vem muito
avancado pra o conhecimentos que eles tém. Se viesse mais adaptados a realidade deles,
seria muito mais facil deles entenderem, porque a gente sabe que os livros sdo mais
adaptados a zona sul, Sdo Paulo, e a gente sabe que no nordeste é completamente diferente
e ndo tém a preocupacao de adaptar cada livro a uma regiéo.



Pesquisadora: Por tudo que vocé ja me falou, vocé acha que € um desafio diario
ensinar a esses alunos ou vocé acha que a condicdo em que eles estdo torna isso mais
facil?

P5: Eu acho que um desafio, porque a gente tem que ir aprendendo a cada dia como lidar
com isso.

Pesquisadora: Vocé acha que o que vocé ensina para eles é importante na vida deles?
P5: Alguns contetdos sim, mas outros ndo. Porque tem conteddos que é completamente
fora da realidade deles. O livro traz exemplos de solo, de frutas de climas que nédo sao
daqui, entdo eles dizem que ndo querem saber disso porque ndo existe aqui. To dando o
assunto, ai o livro traz 14 a foto de uva, eles sabem o que é porque sabem, mas porque nao
traz a foto do milho? Mas eu busco sempre ta adaptando, estd mostrando que eles
precisam ter conhecimento disso.

Pesquisadora: Em ou o que?

P5: Os conteudos ligados a clima, a solo, porque eu lembro que eu dava o contetdo dobre
o planeta Terra, mas quando vocé fala terra e Planeta Terra, vocé precisa dizer a
diferenca, porque pra eles terra é solo. Entdo vocé precisa adaptar isso pra o dia deles e
trazendo os contetdos cientificos.

Pesquisadora: Existe alguma relacdo de contetdos pronta que diz quais 0s assuntos
vocé deve ensinar? Ou vocé usa uma relagdo propria?

P5: Eles 14 dizem, quando a gente fez o planejamento, que agente seguisse mais o livro
didatico que é o que eles tém acesso, mas isso ndo impede de vocé ir adaptando. Entdo eu
procuro usar o livro didatico e partir também de algum conhecimento, de algum
conhecimento deles, da realidade deles.

Pesquisadora: E possivel ensinar todos eles? Por que?

P5: Nao. Porque eles ndo acompanham. Se a gente for acompanhar todo o contetdo do
livro didatico em um ano, eles vdo passar por esses conteudos, mas ndo vao aprender
quase nada. E como se diz, ndo importa vocé da quantidade se ndo tem qualidade. E
melhor da pouca quantidade, mas com qualidade.

Pesquisadora: Entdo, se vocé so tivesse um més para ensinar os conteudos de Ciéncias
vocé daria prioridade a quais?

P5: Eu acho que os que tivesse mais proximo da realidade que eles vivem, fazia uma
selecdo do que tivesse mais a Vé. Isso porque vocé acha que quando ensina
aproximando com a realidade vocé consegue o que? Consigo puxar a atencdo deles
mais, sempre quando vocé ta falando de um negocio que eles conhecem, eles prestam
atencdo. Olha néo é s6 ensinar o que eles sabem, mas é partir disso ai.

Pesquisadora: Entdo vocé ta me afirmando que alguns conteddos sdo mais essenciais
do que outros? Por que?

P5: Sim, porque € o que eles precisam mais.

Pesquisadora: Quais 0s critérios vocé usa para selecionar uns e nao selecionar outros?
P5: Seleciono o que tem mais a vé com a vida deles, que explica mais a realidade deles.
Pesquisadora: Vocé acha que a escola deixa de ensinar algo aos alunos? O que?

P5: Deixa. A escola esta inserida numa sociedade e que essa sociedade exige que tudo o
que o aluno precisa aprender tem que vim da escola. Mas é pouco tempo porque se agente
for compara o dia, tirando a noite,ele tem 12 horas, mas eles s6 passam 4 horas do dia 14
e disso s6 passam no maximo meia hora com o conteddo de uma disciplina, entdo vocé vai
ensinar o que a esse aluno? Entdo o professor deveria ter pelo menos dois horarios para
que tivesse tempo de discutir com esses alunos sobre o conteudo. O que vocé chama de



discussa@o? Discutir as disciplinas né. Eles podiam ter mais acesso a livros, porque la a
escola tem uma mini biblioteca, ai eles podiam ter mais acesso.

Pesquisadora: Vocé acredita que toda a aula deve ser preparada com antecedéncia,
nos minimos detalhes? (caso sim) Como geralmente vocé se prepara antes de ir a
escola?

P5: Sim, se ndo preparar dificilmente sai. Eu procuro planejar minhas aulas diarias,
porque como diz todo professor anda carregado de livro, entdo eu procuro me basiar
varios livros e me planejo antes essas aulas.

Pesquisadora: Vocé acha que tem conteddos que sdo mais faceis de ensinar e que
outros sdo mais dificeis? Por que isso ocorre?

P5: Tem. Pelo conhecimento também que eu ja tenho, tem conteldos que eu ja sei, tipo
para criar debates, eu ja sei, mas tem outros que tem que pesquisar mais.

Pesquisadora: Descreva-me como vocé costuma desenvolver um contetdo em sua
sala: como vai iniciar essa aula?

P5: Eu procuro iniciar a aula perguntando o que é que eles sabem sobre aquele assunto,
qual conhecimento eles ja tem, a visdo deles, se eles ja tém algum conhecimento sobre
aquilo, eu costumo comecar a aula assim descobrindo que conhecimento eles ja tém. Eu
acho que ajuda muito.

Pesquisadora: Se surgirem duvidas de uma parte do assunto que os alunos querem se
aprofundar, vocé responde ou deixa para outro dia?

P5: Eu procuro responder no momento, € porque assim, quando a gente inicia um assunto
a gente tem que vé ate onde ele pode ser abordado né.

Pesquisadora: Os alunos trazem para a escola, e especialmente para as aulas de
ciéncias, algumas idéias que tem a ver com essa disciplina? Quando podemos observar
iSS0?

P5: Quando eu pergunto a eles se 0 que eles ja sabem daquele conteudo, ai eles vao
falando.

Pesquisadora: H& alguma ligacdo entre o saber popular deles com os contetdos de
Ciéncias?

P5: Na maioria das vezes sim, porque hoje eles assistem ou ficam ouvindo radio, ai tem
coisas que chama atencéo, entdo eles tém sempre alguma coisa a falar, as vezes de forma
errada, mas sempre tem coisa a falar. Quando ja tem algum conhecimento que eles
comecam a falar ai a gente vai introduzindo o correto, tentando corrigir.

Pesquisadora: Esses saberes populares contribuem ou atrapalham em alguma coisa
em suas aulas?

P5: Contribui. Uma vez eu dei as fases da lua, ai eles ja sabia lua cheia, lua nova, mas eles
nao sabia o tempo de uma pra outra, eles sabiam identificar mas ndo sabiam quanto tempo
durava, entdo ficou bem mais facil da o assunto pra eles.

Pesquisadora: Os contetudos de Ciéncias tém relacdo com a vida cotidiana dos alunos?
Caso sim: Eles percebem alguma ligagdo entre aquilo que estudam e a realidade
deles? Como poderia ajuda-los a perceber essa relacao?

P5: As vezes tem, por que ja ouviram o pai falar, como o tempo de fazer o plantil, como na
lua nova ou na minguante, ai eles comecam falando nisso. Isso é importante porque
quando eu falava desse assunto eles sabiam o que aconteciam, mas ndo porque acontecia,
ai fica mais facil explicar cientificamente, eles sabem popularmente. Sempre tem alguma
coisa a ver, mas tem assuntos que ndo tem conhecimento nenhum, dai a gente manda eles
assistirem, ouvir o radio pra vé se falam alguma coisa pra depois entéo... ou pegar algum



livro pra ler. Procuro sempre fazer essa ligagdo com a vida deles, mas tem alguns que séo
mais dificeis.

Pesquisadora: Vocé estd satisfeito com seu livro didatico? Quem o escolheu? Os
contetdos abordam aspectos préoximos da vida de seus alunos?

P5: N&o estou e ndo sei quem escolheu. Alguns séo proximos da vida deles, mas muitos néo
sdo.

Pesquisadora: E possivel contribuir com sua disciplina para ajuda-los a enfrentar
alguns problemas sociais? Como?

P5: Eu acho que ajuda, eu admiro muito a ciéncia porque ela busca explicar coisas
detalhadas, se a ciéncia consegue explicar cientificamente porque acontece entdo ajuda a
eles sim. Pois tudo tem uma origem na ciéncia, s6 é um fato se é comprovado.
Pesquisadora: Vocé como professor de Ciéncias, vocé acha que precisa se envolver
com outros problemas deles?

P5: N&o tanto, mas em algumas coisas sim. As vezes até sem querer vocé comega a se
envolver, ai eu procuro sempre pegar a confianca deles pra depois conversando, da uma
outra visdo pra vé se ndo revoltam mais ainda.

Pesquisadora: O que muda na vida de seus alunos apoés estudarem a sua disciplina?
P5: Na semana passada teve uma palestra 14 sobre doencas, entdo ela falou muito sobre
higiene, falou que a mulher tem que ter mais higiene com as roupas intimas e chamou bem
atencdo deles. E depois ficaram comentando muito sobre isso, que eles ndo sabia. Ai eu
disse q por isso eles tinham que conhecer mais os livros, pois o livro mostra muita coisa,
entdo se vocés lerem mais os livros vocés terdo duvidas e vocés trazem pra aqui que a
gente tira. Alguns tiveram mais uma nogéozinha de como se cuidar.

Pesquisadora: Quais outros problemas que vocé aborda?

P5: Eu sempre trago outras questdes, como o exemplo do lixo que eles jogam la. Eu mostro
que eles tem que procurar porque nédo coletam o lixo 1&. Eu gosto que eles se questionem,
qguando a gente forma o aluno critico e eles vao questionar e vao saber mais cobrar dos
governantes, e isso ja é um grande passo pra sociedade que eles estao inseridos. Procuro
sempre mostrar a eles que como eles tdo morando nessa sociedade entdo que se tem que
valorizar sdo eles que tem que valorizar, se acontecer o contrario, sdo eles também que
podem estar contribuindo. Olhe, aqui a gente tem muito problema com o alcoolismo, entdo
sempre que da eu digo cientificamente os problemas que o alcoolismo traz no corpo da
gente. Nem sempre d& pra convencer eles, porque eles tém o exemplo de bebedeiras em
casa, mas algum se preocupam.



APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, , portador do documento de

identidade n°. , abaixo assinado, concordo, voluntariamente, em

participar deste estudo para Dissertacdo de Mestrado da pesquisadora Livia de Rezende
Cardoso com a gravagdo da entrevista e publicacdo dos meus depoimentos, desde que

minha identidade seja preservada.

Porto da Folha-SE, de maio de 2008.



APENDICE D

QUESTIONARIO

Caro(a) professor(a),

O presente questionario tem o objetivo de coletar informacdes sobre a forma como os
educadores encaram o ensino de Ciéncias. Como vocés sdo 0s principais conhecedores de
seus aspectos e de suas dificuldades, responda da maneira mais sincera possivel, para que,
assim, possamos encontrar solucfes para melhoria dessa disciplina. Asseguro, desde ja, que

sua identidade ndo sera revelada, de modo a deixa-lo mais a vontade na escrita.

Muito obrigada,

Livia de Rezende Cardoso.
liviabiol@hotmail.com (9139-0304)

Etapa 01:

PARA VOCE, O PROFESSOR DE CIENCIAS TRABALHA COM:

( ) A relagdo homem-natureza; ( ) Conhecimentos e competéncias voltadas
( ) Os problemas derivados da relagdo para a conservacao do meio ambiente;
homem-natureza; ( ) Alternativas para melhoria de vida;

() Habilidades, valores e atitudes; () Temas da cultura local;

() Problemas sociais; () Todas as alternativas anteriores;

() Temas ligados ao trabalho local; () Nenhuma das alternativas anteriores.
Outros:

VOCE ACREDITA QUE O CURRICULO DE CIENCIAS ESTEJA COMPATIVEL
COM AS NECESSIDADES DA ESCOLA NO MEIO RURAL? POR QUE?




CITE QUAIS ASSUNTOS SAO MAIS NECESSARIOS PARA ABORDAR COM SEUS
ALUNOS. DE UMA BREVE JUSTIFICATIVA.

VOCE SE SENTE PREPARADO PARA ABORDAR ESSES ASSUNTOS
NECESSARIOS PARA SEUS ALUNOS DE MODO A TRANSFORMA-LOS EM
PESSOAS CRITICAS E REFLEXIVAS SOBRE O MEIO ONDE VIVEM? POR QUE?

VOCE APONTARIA ALGUMA SUGESTAO PARA QUE O ENSINO DE CIENCIAS
NA SUA ESCOLA MELHORE? QUAL(IS)?




MARQUE AS ALTERNATIVAS QUE FOGEM DA COMPETENCIA DA DISCIPLINA
CIENCIAS:

() debater os programas politicos para o sertdo;

( ) adequar a linguagem cientifica a da comunidade;

( ) encontrar solugdes para 0 manejo inadequado do solo;

( ) entender o funcionamento de coleta de lixo e saneamento na regiao;

( ) observar as relagGes entre 0s animais nativos;

() cultivar uma horta na escola de modo a suprir as necessidades da merenda;
( ) pesquisar as plantas medicinais usadas pela comunidade;

() conhecer a situacdo dos mananciais locais;

Comentérios:

QUAL(IS) LIVRO(S) DIDATICO(S) VOCE UTILIZA:

NA SUA OPINIAO, ENSINAR CIENCIAS COMPREENDE:

( ) Dimenséo social ( ) Dimensao politica

( ) Dimenséo cultural ( ) Dimensdo historica

() Dimenséo econémica ( ) Todas as anteriores

( ) Dimensdo ecologica () Nenhuma das anteriores
Etapa 2:

O professor é a pessoa que mais conhece os seus alunos e sabe como melhor abordar um
conteudo em sua sala de aula, visto que compreende as necessidades deles e as dificuldades
da sua escola. A partir de agora, preciso conhecer como o(a) senhor(a) trabalha com alguns
temas, pois podera me orientar na elaboracdo de alternativas de melhoria do ensino de
Ciéncias. Portanto, gostaria que o(a) senhor(a) relatasse como geralmente acontece sua aula
quando o assunto é Agua, quando é Solo e quando é Alimentacdo. Lembre-se de aspectos
como: relagdo com os alunos, materiais utilizados (ou a falta deles), locais das aulas, outros
temas que podem ser relacionados nessa aula, exemplos que geralmente o professor traz ou
os alunos trazem. Além disso, atente para 0s aspectos marcados na questao anterior.




AGUA




SOLO




ALIMENTACAO




