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RESUMO

As escolas tém sofrido criticas, crescentemente, por ndo estarem oferecendo aos
alunos as condigdes necessarias para que eles possam se preparar para o futuro,
pois ainda tém baseado o ensino na transmissdo de conhecimentos. A Escola
Ecolégica Rincao, buscando uma alternativa para a melhoria do ensino, criou a
disciplina Projetos de Pesquisa, que passou a integrar o curriculo do ensino
fundamental, de 5.% a 8.2 série, no ano 2000. O presente trabalho trata do estudo de
caso da disciplina Projetos de Pesquisa: Meio Ambiente da Escola Ecoldgica Rincéao,
desenvolvida na 5.% Série, Turma D, no ano 2000. A pesquisa objetivou identificar os
ambientes de aprendizagem e a mediacdo da aprendizagem que ocorre neles,

relacionado-os com o aprendizado dos alunos.



ABSTRACT

Schools have been the target of severe judgment, because they arent offering
providing essential conditions to the students be prepared for the future. Teaching
has still being based in knowledge transmission. Rincao Ecological School searching
for a teaching improvement creat the "Research of Projects" subject. This new
subject was added to the "elementary education from 5" to 8" grade, in 2000. This
present work deals with the "Research of projects" subject that Rincao Ecological
School environment developed in the 5" grade group D in 2000. The research had
the purpose to identify the learning surroundings and the learning intercession in

them, relating them with the students learning.



1 INTRODUCAO

1.1 Justificativa

As escolas, atualmente, tém sofrido criticas devido ao fato de os alunos
demonstrarem, crescentemente, a insatisfagcdo por freqlienta-las. Eles vao a escola
mais por obrigacdo do que por vontade. Este fato tem chamado a atencao de
pesquisadores em educagao, brasileiros e internacionais, que estao estudando este
fendbmeno, pois 0 mesmo nao esta ocorrendo apenas no Brasil.

Verifica-se que muitas escolas tém o ensino centrado ainda no professor,
ou seja, este € o transmissor de informagbes que sdo necessarias para que 0s
alunos aprendam.

O papel dos alunos, na maioria das vezes, € de ouvinte e de repetidor de
modelos. O envolvimento na aprendizagem deles é pobre e cansativo, pois eles tém de
ficar sentados por horas apenas ouvindo e, em seguida, fazer uma série de exercicios.

A Escola Ecolégica Rincao se propde a ser uma alternativa para que o
aprendizado seja realizado com satisfagdo, apresentando-se rico em recursos para
que os alunos possam ter variabilidade de situacdes que propiciem a aprendizagem
ativa deles.

No periodo de 1995 a 1997, a Escola Ecoldgica Rincao participou do
Projeto Escola do Futuro - USP, Grupo de Ciéncias e Tecnologia, com alunos de 5.2
a 8.2 serie, desenvolvendo o projeto Sky na 5.2 série; Plantas Carnivoras na 6.2
série; Biogds na 7.2 série e Ecologia das Aguas na 8.2 série.

Em 1999, houve a criagdo de um museu, na escola, no qual foram
desenvolvidos projetos criados pelos professores. Na 5.2 série: Aguas do Rinc&o; na
6.2 série: Astronomia; na 7.2 série: Metalurgia (José Pedn) e na 8.2 série: A Histéria
da Matematica.

Os projetos eram desenvolvidos apos o término diario das aulas, das 17h

as 18h45, nas tercas e quintas-feiras.



No ano 2000, foi criada a disciplina Projetos de Pesquisa, que faz parte do
curriculo do Ensino Fundamental de 5% a 8° série da escola. Esta esta de acordo
com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997), que recomendam a
utilizacdo do método de projetos no processo de aprendizagem dos alunos.

Neste estudo de caso, sao analisados os ambientes de aprendizagem, as
formas de mediacgao, os fatores motivacionais e o método de projetos em relagao a
aprendizagem dos alunos, da 5.2 serie D, na disciplina Projetos de Pesquisa: Meio
Ambiente da Escola Rincao, no ano de 2000.

Foi escolhida a 5.2 série por ser um projeto no qual o ambiente da escola
seria estudado. As informac¢des relacionadas ao ambiente fariam parte do acervo do
museu escolar por ser um projeto inédito desenvolvido com alunos de 5.2 série.

Nao se trata de generalizar as situacbOes estudas, ja que é uma pesquisa
qualitativa, porém a intensidade destas ganha forca, pois podem ser exemplares e
permitem que haja reflexdes sobre o processo de aprendizagem, visando a superar

as dificuldades encontradas nas escolas atualmente.

1.2 Objetivos

1.2.1 Geral

Investigar as Possibilidades de uma Pedagogia Baseada em Pesquisa.

1.2.2 Especificos

Analisar os ambientes e a mediacao da aprendizagem na disciplina
Projetos de Pesquisa, da 5.2 série D, no ano de 2000, na Escola
Ecoldgica Rincao.

« Identificar e analisar o funcionamento dos ambientes de aprendizagem.
identificar os fatores motivacionais nas atividades de aprendizagem.

- Investigar o processo de mediagao da aprendizagem.

» Relacionar os ambientes com as mediagdes de aprendizagem.



1.3 Metodologia

A pesquisa foi de cunho qualitativo, caracterizando-se em uma pesquisa
exploratoria face ao tamanho reduzido da amostra, e um Estudo de Caso, realizado
com uma turma de quinta série da Escola Ecolégica Rincao.

Foram realizadas observagcbes diretas, entrevistas com alunos e
professores. Procedeu-se a analise dos materiais produzidos pelos alunos e foi
aplicado um questionario no ano 2001.

Sobre a questdo do quantitativo versus qualitativo, MINAYO; SANCHES
(1993) pontuam que, do ponto de vista epistemologico, nenhuma das duas
abordagens é mais cientifica do que a outra.

Os métodos qualitativos produzem explicacbes contextuais para um
pequeno numero de casos, com uma énfase no significado, mais que na freqiéncia
do fenémeno.

O foco é centralizado no especifico, no peculiar, almejando sempre a
compreensao do fenbmeno estudado, geralmente ligado a crencgas, motivacoes,
sentimentos e pensamentos da populagdo estudada (SHMERLING; SHATTNER,;
PITERMAN, 1993)

1.4 Questao de Pesquisa

Como a pedagogia por projetos esta associada a uma educagao centrada

no aluno, com reais beneficios para a sua aprendizagem?

1.5 Limitacoes

» Tempo: foi objeto de estudo a 5.2 D, durante o ano de 2000, sendo que havia
2 aulas por semana, de 50 min cada, na disciplina Projetos de Pesquisa.

» Amostra da populagéo: a turma inicialmente era composta por 37 alunos.



« Alguns relatos nao puderam ser confirmados, pois os alunos sairam da
escola.
« O questionario foi aplicado, no ano de 2001, em 23 alunos (12 meninos e
11 meninas).
» Professor: o Prof. Marco nunca havia trabalhado com alunos do ensino
fundamental.
A analise fixou-se nas aulas praticas, sendo que as tedricas foram, na
maioria das vezes, apenas citadas, salvo quando houve necessidade de serem

cruzadas informagdes para dar suporte a analise das aulas de campo.

1.6 Descricao dos Capitulos

Capitulo 1: Introducao
Este capitulo dispbe sobre as justificativas do presente trabalho. Aponta o
objetivo geral e os especificos, a metodologia empregada, a questao de pesquisa e

as limitagbes apresentadas pelo trabalho.

Capitulo 2: Referencial Teorico

Inicia demonstrando as fragilidades da transmissédo de conhecimento frente
a aprendizagem e a necessidade de ultrapassa-las. A seguir, passa a demonstrar
como os ambientes de aprendizagem, a motivagdo e a mediacao podem ser

trabalhadas quando se utiliza o0 método de projetos na aprendizagem dos alunos.

Capitulo 3: Estudo de Caso

Situa o local onde foi desenvolvida a pesquisa, a Escola Rincao, e as
condigdes fisicas do ambiente. |dentifica a populagcdo de estudantes da escola e
como a amostra foi utilizada.

Trata-se de um estudo de caso da disciplina Projetos de Pesquisa: Meio

Ambiente da Escola Rincao — 52 D - 2000. Foram analisados os materiais



produzidos pelos alunos e professores, o questionario aplicado nos alunos e as
observacgdes de aulas.

Apresenta a constituicdo da disciplina Projetos de Pesquisa: objetivo, meta,
corpo discente, corpo docente, conteudos, atividades e ambientes de aprendizagem

e a forma de avaliacao utilizada.

Capitulo 4: Resultados e discussao

Expdoe os resultados e as discussdes que os fatos e as situacoes
observadas permitiram neste estudo de caso, baseados na mediagao nas aulas de
ikebana, nas aulas de laboratério, na sala de desenho, na sala de exposi¢cao, no

questionario e nas formas de avaliagao.

Capitulo 5: Conclusao e Recomendacgoes

Relaciona as conclusdes a que a pesquisa permitiu chegar baseadas no
que foi proposto nos objetivos deste trabalho e na discussao dos resultados.

Sao sugeridos alguns procedimentos que podem servir para melhorar a

disciplina Projetos de Pesquisa.



2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 O Ensino e a Transmissao de Conhecimento

O século XXI serd marcado pelo desenvolvimento da ciéncia e por
descobertas que envolverdo a humanidade. Esses fatos tém chamado a atengéo da
populacdao mundial e tém gerado grande curiosidade nas pessoas. Ha inclusive uma
pressao por parte dos pais que procuram as escolas que possuem laboratdrios e
tecnologia para a aprendizagem de seus filhos. Pois a tecnologia esta se tornando, a

cada dia, uma marca do séc. XXI.
Ciéncia e Tecnologia tém visdes diferentes, porém ambas podem estar

presente na sala de aula.

FREIRE-MAIA (1997, p.24) comenta a diferencga entre ciéncia e tecnologia:

(...) Hoje, a ciéncia é vista por outro angulo. Como varias pesquisas da antiga
“ciéncia pura” acabaram tendo aplicagdo e outras tantas da chamada “ciéncia
aplicada” terminaram nao produzindo os frutos esperados, prefere-se, em geral,
dizer ciéncia bdsica e aplicacbes da ciéncia, isto €, tecnologia. A primeira ndo visa
diretamente ao seu aproveitamento na area de utilizagao pratica, mas pode vir a
encontra-lo; isto significa que ela se faz com a unica preocupacao de resolver
problemas de conhecimento, sem excluir a possibilidade de que possa vir a ter
poderosa influéncia no setor que nao foi procurado de inicio. A tecnologia por

outro lado, visa de inicio e durante todo o seu trajeto, a procura de uma aplicagao.

A partir disso, muito se tem falado das caracteristicas que 0 ensino de
ciéncias tera de ter na escola. Ha propostas e programas, como o projeto 2061
(Science for All Americans), desenvolvido pela American Association for the
Advancement of Science (1990), nos Estados Unidos, que tem por finalidade
adequar as aulas de ciéncias nas escolas americanas as necessidades do séc. XXI.
Tém sido desenvolvidas novas ferramentas para as aulas, com énfase em

simuladores que modificarao as aulas de laboratério, e redesenhado os curriculos



atuais. Essa preocupagao esta presente também nas universidades brasileiras que
estao desenvolvendo projetos com escolas do ensino fundamental. Como exemplos,
podem ser citadas a Universidade de Sao Paulo, com o projeto Escola do Futuro,
Grupo de Ciéncias e Tecnologia (2001), e a Universidade Federal do Parana, com o
projeto de monitoramento do Ozénio na regido de Curitiba (1998). Ambos projetos
buscam colocar a tecnologia no processo de aprendizagem dos alunos, bem como
reestruturar a maneira de oferecer as situagdes de aprendizagem aos alunos.

Por mais evidente que esteja a necessidade de a escola mudar a sua forma
de atuar no aprendizado de seus alunos, ha ainda instituigdes que acreditam que a
melhor forma de os alunos aprenderem € através da transmissao de conhecimentos.
Contudo, hoje, ja se sabe que essa nao garante que haja aprendizagem. O que tem
ocorrido, na maioria das vezes, & a passividade, a geracao de indisciplina, o confronto
entre professor e aluno.

Quantas vezes os alunos ficam a reboque de um pensamento do professor
cujos caminhos eles desconhecem, gerando, em vez de aprendizagem, sono, o que
faz com que eles durmam e cheguem a sonhar que, em determinado momento, o
professor ird percebé-los e parar para que eles possam retornar ao processo. O que
ocorre, na seqliéncia, € a falsa idéia do professor de que os alunos nao prestaram
atengdo no que ele falava. Ele ndo consegue perceber que houve interrupgao na
comunicagao entre eles.

Outro fator é o pretenso ganho de tempo, pois poupa aos alunos esforgos
pessoais. Como diz COMPAYRE (apud NOT, 1998, p.17) sobre o papel do professor:
"(...) em alguns minutos, resume o conteudo de um livro; extrai dele as nogoGes
essenciais; pde em evidéncia uma ciéncia acabada."

O professor prefere ser o intermediario entre o aluno e as obras, ou entre o
aluno e o real. Ao invés de facilitar a aprendizagem, gera uma grande confuséo que,
na maioria das vezes, nao é desfeita por ele, havendo a necessidade de se recorrer
a outra pessoa. O professor passa a ser um gerador de conflito, 0 que nao seria um

mal se fosse aproveitado no processo de aprendizagem de seus alunos.



Ha também a intengdo de se ganhar em seguranga, ou seja, ndo se pode
deixar ao aluno a iniciativa de seu aprendizado, pois ele pode se atolar em tentativas
interminaveis, em impasses e erros. Quando os professores ensinam, eles pensam
gue transmitem conhecimentos seguros. Aqui ha uma visivel negag¢ao de que o erro
faz parte da aprendizagem, evidentemente, ele tem de ser trabalhado e superado. O
erro nao deve ser evitado a todo custo, mas sim monitorado.

TORRE (apud TAPIA; FITA, 1999) compara algumas caracteristicas de uma
pedagogia do éxito (aqui vista como evitagao do erro) com uma pedagogia do erro.

veja o quadro 1.

QUADRO 1 - PEDAGOGIA DO EXITO X PEDAGOGIA DO ERRO'

PEDAGOGIA DO EXITO PEDAGOGIA DO ERRO
1. Consideracao do erro
Desvio de norma. Desajuste entre o esperado e o obtido.
Comportamento inadequado.
Elemento regressivo, prejudicial na aprendizagem. Elemento construtivo, inovador.
Carater de sang¢ao, punitivo. Condigao concomitante com a aprendizagem.
Evitagado do erro. Aceitacao e analise do erro.
Diagnéstico.
Indicador de resultados nédo conseguidos. Sintoma de processos de aprendizagem.
2. Enfoque conceltual
Atende a resultados. Atencao preferencial a processos.
Predominio de critério de eficacia. Predominio de critério de eficiéncia.
Relacao entre objetivo e produtos. Relagao entre processo, meio, produto.
Origina pedagogia por objetivos. Origina pedagogia do processo.
Pesquisa eficacia no ensino-aprendizagem. Pesquisa processos cognitivos.
3. Papel do professor
Corrige e sanciona erros, equivocos. Diagnaéstico por meio dos erros.
Planeja ag6es que assegurem éxitos. Apresenta situagdes de aprendizagem.
Dirige a aprendizagem. Orienta e guia a aprendizagem.
Atitude rigida diante do plano inicial. Atitude flexivel diante do plano inicial.
Avalia principalmente os conhecimentos. Avalia também processos e estratégias.
4. Papel do Aluno
Atitude receptiva para com o plano. Atitude participativa no plano de atividades.
Predomina o principio da individualizagéo. Integra individualizagao e socializagao.
Aprendizagem centrada em objetivos de conhecimento. Maior amplitude para a aprendizagem.

FONTE: TORRE (apud TAPIA; FITA, 1999)

'A pedagogia do éxito pode ser vista com caracteristicas de tecnologia e a
pedagogia do erro com caracteristicas da ciéncia basica.



As situagbes acima demarcam a importancia do erro na aprendizagem dos
alunos, e o erro constitui um dos fundamentos quando se trabalha com projetos, pois
cada erro € uma forma de raciocinio e que precisa ser trabalhado e superado.

Nao € so a transmissdo que pode gerar desconforto ao professor e ao aluno,
pode ser ainda mais complicado quando se quer transmitir contelidos sem se levar em
consideracao o local onde estao inseridos os alunos, propiciando situa¢des constran-
gedoras, como € o caso descrito por MACHADO (1984, p.150) no interior do Amazonas.

- Que é isto, fugindo?

- Vou correndo pra casa. O tio que veio ensinar a fazer remo vai embora

amanha.

- Mas na escola também ensinam coisas importantes. Que estava

ensinando o professor?

- Ele falava de um tal de Carlos Magno. Tchau estou com pressa.

O fato acima demonstra claramente que nao é sé a transmissao que pode
gerar situagbes de confronto entre professor e aluno, mas o conteldo transmitido
tambem, quando a realidade de um local nao € considerada. Isso nao quer dizer que
nao se deva trabalhar cultura geral, no caso, com os alunos no interior do Amazonas.

Como afirma FREIRE (1975, p.65):

Conteudos que sao retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visdo ganhariam significacao. A palavra, nestas dissertacoes,
se esvazia da dimensao concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em
verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som que significacao e, assim,

melhor seria nao dizé-la.

Paulo Freire deixa claro que a escolha dos conteldos e a dindmica desses,
no processo de aprendizagem, podem ser fatores limitantes para que haja
efetivamente reconstru¢cao de conhecimento.

A metodologia expositiva se caracteriza pela apresentacao sistematizada

dos conteudos pelo professor e repassada de forma linear aos alunos. Ela tem
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inspiragao tedrica na chamada concepgao tradicional de educagao, que por sua vez
tem suas raizes na concepgao classica (antigiidade) ou escolastica (Idade Média).

VASCONCELOS (1995, p.21) afirma que o aluno recebe tudo pronto, nao
problematiza, ndo é solicitado a fazer relagdo com aquilo que ja conhece ou a
questionar a ldgica interna do que esta recebendo e acaba se acomodando. A
pratica tradicional € caracterizada pelo ensino "bla-bla-blante", salivante, sem
sentido para o educando, meramente transmissora, passiva, a-critica, desvinculada
da realidade, descontextuada.

Como o aluno nao questiona o professor e nao questiona o seu préprio
entendimento, ndo amplia ou reformula seus conhecimentos, limitando-se a
memorizar a apresentacao do professor. Com o educando geralmente preocupado
apenas com a avaliagao, a comunicacao, se for possivel defini-la assim, fica restrita
ao interesse de conhecer como o professor vé a questao, sem a preocupacado com a
ampliacdo do préprio conhecimento, e sem condi¢bes de conectar o que aprendeu
com outras situa¢des da vida pratica.

As elegantes sinteses, materializadas através das equagdes e enunciados,
dao origem a um distanciamento entre professor e aluno. Como geralmente o aluno
nao tem condi¢des de acompanhar e reproduzir todo o processo de reconstrugdo do
conhecimento realizado pelo professor, costuma superestimar a sabedoria do mestre
e subestimar a sua.

Para o professor com uma formagédo académica linear e segmentada, é
normal que tenda a reproduzir esses procedimentos, continuando a dar énfase a
memorizagao, e levando-o a perpetuar a postura de transmissor do conhecimento.

Crescentemente se constata que o mercado procura por profissionais
experientes, com capacidade de ajustar-se a situagdes novas, colocando-se, em
segundo plano, o diploma fornecido pelas entidades de ensino tradicionais.

MACHADO (1995) afirma que as caracteristicas do mercado estao
mudando. As crises, 0 crescimento lento e o mercado seletivo e minoritario geram

nas empresas, a necessidade de melhorar a qualidade, reduzir gastos com a
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fabricacdo e a opgao por uma estrutura leve, flexivel e agil, exigindo profissionais
com capacidade de atender a continua mudancga nos produtos e nos processos.

A situagdo da educagao nao e um fato isolado neste processo. Toda
sociedade esta sofrendo bruscas transformacdes, refletidas na rapida obsolescéncia
dos conhecimentos. A escola precisa ajustar-se as novas exigéncias. LEVY (1999),
referindo-se a velocidade da renovagao do saber e do saber fazer, cita que, pela
primeira vez na histdria da humanidade, a maior parte dos conhecimentos adquiridos
por uma pessoa, no inicio de sua vida profissional, serdo obsoletos ao final da sua
carreira. Outra observagao, estreitamente ligada a primeira, refere-se a nova natureza
do trabalho. Cada vez mais trabalhar é aprender, transmitir® e produzir conhecimentos.

A formagao de profissionais adaptados as bruscas transformagdes da
sociedade exige que alunos e professores se ajustem a nova dindmica. As
metodologias utilizadas na escola precisam priorizar a reconstrugdo do
conhecimento, pois € uma forma de dar ao aluno capacidade de se ajustar as

caracteristicas do mercado de trabalho atual.

2.2 Ambientes de Aprendizagem

Para que as mudangas ocorram nas escolas, & necessario que exista um
ambiente de aprendizagem, onde o aluno possa reconstruir seus conhecimentos a
partir da sua visao empirica. Para que isto seja possivel, ele ndo pode mistificar o
conhecimento do professor ou se considerar incapaz de trabalhar as informacgdes
contidas em um programa em hipermidia, em um experimento, em uma situagao do

seu dia-a-dia, ou ainda as tecnologias educacionais disponiveis.

2Aqui ndo se recai em contradicdo, pois a transmissao de conhecimento acumulado é
insumo indispensavel, porém nao pode ser considerado ponto final, mas precisamente como
ponto organico de partida. A nova geragao nao tem como tarefa histdrica apenas fazer o que a
anterior fez, mas supera-la dentro do desafio do aprimoramento da competéncia, seja porque tem
direito a individualidade, seja porque a histéria, por definicao, pode ser sempre aperfeicoada.
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Os ambientes de aprendizagem tém a sua importdncia, pois podem
proporcionar situagdes de diferentes formas, o que se aproximaria da Teoria das
Inteligéncias Multiplas de GARDNER (1995). Esta demonstra que as pessoas sao
visivelmente diferentes, sobretudo tém cabecas diferentes. Nao ha duas exatamente
com o mesmo tipo de cabega, ja que montamos nossas inteligéncias em
configuracdes singulares. Todos temos o mesmo conjunto de inteligéncias num
sentido, elas representam a heranca intelectual de nossa espécie, mas nao temos
qualidades iguais nem perfis semelhantes. Algumas pessoas sdo fortes numa
inteligéncia e deficientes em outras, e forga numa inteligéncia ndo necessariamente
supde forga ou deficiéncia em outras. Atualmente as inteligéncias propostas séo:
linglistica; légico matematica; musical; fisico-cinestésica; espacial; interpessoal;
naturalista; espiritual e existencial (GARDNER, 2000).

De acordo com as idéias propostas, fica demonstrado que cada pessoa
tem caracteristicas proprias em relacdo a aprendizagem, portanto, aprendem de
modos diferentes, fato reconhecido por LITTO (2001), quando afirma que nao se
pode querer que os estudantes se aprofundem em todas as matérias, pois isso iria
contra as teorias de GARDNER (1995).

O que GARDNER (2000) deixa claro € que a Teoria das Inteligéncias
Multiplas pode ser trabalhada, nas escolas, com o objetivo de fazer os alunos
alcancarem alguns papéis adultos valorizados ou estados acabados, ou seja,
depende das caracteristicas desejaveis, se alguém quiser pessoas que se envolvam
em atividades artisticas, faz sentido desenvolver a inteligéncia musical para o
compositor ou instrumentista, a linglistica para o poeta, a fisico-cinestésica para o
bailarino, a espacial para o escultor.

Nesse mesmo sentido vai LITTO (2001, p.1):

Os ambientes de aprendizagem e de trabalho devem ser ricos em apoios

tecnolégicos de todos os tipos, porque tais apoios permitem formas de aquisi¢ao

de conhecimentos mais ricos e mais eficazes do que as formas tradicionais.
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E mister, pois, que os ambientes de aprendizagem sejam criados de tal modo,
que permitam a ocorréncia do erro, e que esse ndo seja punido, e que também nao haja
situagdes que criem ansiedade, como é o caso o do fracasso e da exclusao.

As atitudes dos alunos diante do éxito ou do fracasso influenciam
diretamente sobre 0s sucessos reais. Trata-se, portanto, de criar um ambiente
educativo que estimule nos alunos sentimentos de competéncia e controle pessoal
que resultem em aprendizado.

DEMO (1997, p.17) defende essa idéia.

Transformar a sala de aula em local de trabalho conjunto, nao de aula, € uma

empreitada desafiadora, porque significa, desde de logo, nao privilegiar o professor,

mas o aluno, como querem as teorias modernas. Este deve poder se movimentar,
comunicar-se, organizar seu trabalho, buscar formas diferentes de participacao, a par
de tambem precisar de siléncio, disciplina, atencdo nos momentos adequados.

Supde ainda reorganizar o ritmo de trabalho, talvez nao mais em aulas de 50

minutos, substituindo-as por um tempo maior que permita desenvolver tarefas mais

participativas e profundas. Em vez de carteira individual, provavelmente seria melhor
mesas redondas. Em vez do siléncio obsequioso, seria preferivel o barulho de um
grupo animado em realizar questionamentos reconstrutivos.

Fica claro que os ambientes de aprendizagem nao podem ficar presos a
disciplina imposta e ao siléncio, devem, portanto, permitir aos alunos fazer e refazer as
tarefas até que estas sejam aceitaveis e assim o aluno possa perceber a sua progressao.

Os ambientes de aprendizagem sao aqui considerados como uma estrutura
composta por um espaco fisico, por recursos, que podem ser materiais, naturais e
tecnologicos junto com as pessoas, interagindo entre si, guiados por um método que

visa a aprendizagem.

2.3 Mediacao da Aprendizagem

Os alunos véem, na relagao professor/ aluno, a relagao ensino/ aprendizado,
sendo que essa posicao € instituida pela sociedade que coloca os alunos e os

professores em alturas diferentes no processo de aprendizagem. Esta consolidado que
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quem aprende € o aluno e quem ensina é o professor. Se a dindmica muda, ha o
surgimento de conflitos e de cobranga de papéis. Essa posigdo parece ser Obvia
quando se percebe que a mediagdo do adulto acontece de modo espontaneo sobre as
criangas (VYGOSTKY apud FONTANA, 2000).

Na posigdo anterior, um domina os conceitos e o outro tem de aceita-los,
porém quando a crianga vai a escola, ela ja domina conceitos espontaneos, e a escola
propde que ela passe a dominar conceitos sistematizados. Para que isso ocorra, ha a
necessidade de que aconteca a articulacdo e a transformacéo reciproca. Professor e
aluno tém de atuar de modo diferente no processo de aprendizagem, ndo cabe mais
somente transmissao de conceitos.

A mediacdo pedagodgica, muitas vezes, € subestimada, originando
atividades que se perdem, pois nao sao identificados os momentos de mediagao e
como essa deve ser efetuada.

Diante dessa situagao, MASETTO (2001, p.144) propde que seja explicitado
como pode ser entendida a media¢ao pedagdgica em um ambiente de aprendizagem.

Por mediagao pedagdgica entendemos a atitude, o comportamento, do professor

gue se coloca como facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem, que

se apresenta com a disposicdo de ser uma ponte entre o aprendiz e sua
aprendizagem nao uma ponte estatica, mas uma ponte ‘rolante’, que ativamente
colabora para que o aprendiz chegue aos seus objetivos. E a forma de apresentar

e tratar um conteudo ou tema que ajuda o aprendiz a coletar informagées,

relaciona-las, organiza-las, manipula-las, discuti-las e debaté-las com seus

colegas, com o professor e com outras pessoas(interaprendizagem), até chegar a

produzir um conhecimento que seja significativo para ele, conhecimento que se

incorpore aos seu mundo intelectual e vivencial, e que o ajude a compreender sua

realidade humana e social, e mesmo a interferir nela.

A mediagdo da aprendizagem, nessa perspectiva, pbe em evidéncia o
papel de sujeito do aluno e fortalece o seu papel ativo nas atividades que lhes
permitirdo aprender, bem como renova o papel do professor e permite a entrada de

novos materiais nos ambientes de aprendizagem.
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H4, portanto, a necessidade de variar as estratégias para envolver o
aprendiz, como para responder aos diferentes ritmos e formas de aprendizagem,
pois nem todos aprendem do mesmo modo e no mesmo tempo (GARDNER, 2000).

A atuacgao de alunos e professores tem de mudar nas escolas, e é necessario
gue elas se envolvam nas transformacdes globais e locais das sociedades, pois se nao
o fizerem, certamente ficardo a mercé unicamente do mercado, e esse obrigara que
ocorra a mudanga que ele determinar.

Hoje verifica-se, crescentemente, que as sociedades necessitam de
pessoas que saibam aprender, desaprender e reaprender. Porém a escola tem
papel decisivo nessa situacao, pois tem de oferecer condigbes para que os alunos
trabalhem essas habilidades.

Como alerta FREIRE (1975, p.66),

Educadores e educandos se arquivam na medida em que, nesta distorcida visao

da educacao, nao ha criatividade, ndo ha transformacao, nao ha saber. S6 existe

saber na invengao, na reinvengao, na busca inquieta, impaciente, permanente,

que os homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros.

Se a sociedade necessita de novos profissionais que saibam se inovar
continuamente, a escola também precisa se atualizar. Caso contrario, incidird em
contradigéo performativa.®

Ha que se tomar um cuidado especial quando se trata de inovagao, pois
toda tentativa de atualizacdo pode esbarrar na supetficialidade de muitos e nas
interpretagdes deformantes de outros, sobre determinadas teorias e situagdes.
Como pode ser demonstrado nas palavras de GARDNER (2000, p.102):

(....) Meu ponto de ebulicdo foi atingido quando vi um quadro em que grupos

étnicos e raciais da Australia eram listados ao lado da inteligéncia especifica

atribuida a cada um (bem como da deficiéncia intelectual correspondente). Esta

3Contradicio Performativa de Apel: segundo Apel e Habermas, todo questionamento
é, por definicdo, questionavel. Embora detenha a limitacdo de ser uma consideragéo apenas
légica, aponta para um tipo logicamente coerente de argumentagéo (DEMO, 1997).



16

gritante estereotipagao racial e étnica contrariava diretamente meu conhecimento
cientifico e ofendia minha ética pessoal. Juntamente com outros criticos, fui a um
noticiario de televisdo e denunciei o programa educativo. E um alivio saber que
depois o programa foi eliminado do curriculo estadual.

Assim posto em brios identifiquei uma série de mitos sobre as inteligéncias

multiplas (...)

Portanto, a mediacdo passa pela atualizagédo, e pela competéncia. Ha a
necessidade de se conhecer o que deve ser substituido, mas, mais ainda o que sera
o substituto, para que nao se fique apenas na superficialidade, ou, pior ainda, na

deformacao das situagdes que foram propostas.

2.4 A Motivacao e o Aluno

O tema motivacgao ligado a aprendizagem estd sempre em evidéncia nos
ambientes escolares, impelindo professores a se superar ou fazendo-os recuar,
chegando a desisténcia nos casos mais complexos. Porém ela tem um papel muito
importante nos resultados que os professores e alunos almejam.

A motivacdo pode ser entendida como um processo e, como tal, € aquilo
que suscita ou incita uma conduta, que sustenta uma atividade progressiva, que
canaliza essa atividade para um dado sentido (BALANCHO; COELHO, 1996).

Nesse mesmo caminho, vai NOT (1993), quando afirma que toda atividade
requer um dinamismo, uma dindmica, que se define por dois conceitos: o de energia
e de direcdo. No campo da psicologia, esse dinamismo tem sua origem nas
motivagdes que os sujeitos podem ter.

Hoje ja se sabe que a motivagao € algo como um sentimento, ou se tem ou
nao se tem. Isso ndo quer dizer que ndo se possa fazer nada para que as pessoas
consigam vivencia-la.

Cabe, aqui, fazer uma diferenciagéo entre interesse e motivagao.

As coisas que interessam, e por isso prendem a atengdo, podem ser

varias, mas talvez nenhuma possua a forga suficiente para conduzir a agao, a qual
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exige esforgo de um motivo determinante da nossa vontade. O interesse mantém a
atencdo, no sentido de um valor que deseja. O motivo, porém, se tem energia
suficiente, vence as resisténcias que dificultam a execugao do ato.

Quantas vezes o professor prepara uma atividade que ele achou que
prenderia a atencao de seus alunos, que os levaria adiante, que os faria buscar as
informacdes que eram necessarias, porém, ao executa-la, ndo conseguiu o
envolvimento que esperava deles.

Nem sempre os alunos percebem o valor dos trabalhos escolares, pois,
muitas vezes, nao conseguem compreender a relacao existente entre a
aprendizagem e uma aspiragao de valor para a sua vida. O que faz com que eles
nao se envolvam no trabalho.

As pessoas podem perder a motivagao, quando as necessidades basicas
nao sao satisfeitas, desde fisioldgicas até as do ego. Para MASLOW (apud HERSEY;
BLANCHARD, 1986) o comportamento € ditado por motivos diversos, resultantes de
necessidades de carater biolégico, psicolégico e social, hierarquizados como uma

piramide (figura 1).

FIGURA 1 - HIERARQUIA DAS NECESSIDADES DE MASLOW
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FONTE: HARSEY; BLANCARD, 1986

Na base da piramide, encontram-se as necessidades fisiologicas, como
moradia, alimento, roupa. Tendem a ser mais intensas, enquanto nao forem

satisfeitas; sdo as necessidades bdsicas para a subsisténcia.
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A medida que essas necessidades s&o satisfeitas, a motivagéo direciona-
se para outra necessidade e passa a dominar o comportamento da pessoa. Assim o
é para todos os niveis da piramide.

A seguir, vem a necessidade de segurancga, essa € essencialmente, a
necessidade de estar livre do medo, de perigo fisico e da privagdo das
necessidades fisiologicas basicas, pensa no futuro. Dito de outro modo, é a
necessidade de autopreservagao.

Satisfeitas as necessidades fisiologicas e de segurancga, surge a social ou
de participacdo. Como o homem € um ser social, precisa ter um grupo de convivio
em que é aceito e desempenha um papel. Porém esse papel nao é qualquer um,
surge, entao a necessidade de estima, tanto a auto-estima como o reconhecimento
pelos outros. A satisfacdo dessa necessidade produz sentimentos de confianga em
si mesmo, de prestigio, de poder, de controle. Quando nao satisfeita pode produzir
comportamento destrutivo ou imaturo para chamar atengdo. O individuo torna-se
rebelde, pode negligenciar seu trabalho ou discutir com os companheiros.

Finalmente vem a necessidade de auto-realizagcao que € essencialmente o
sentimento de maximizar seu proprio potencial, seja qual for. Um musico precisa
tocar musica, um poeta precisa escrever, um jogador de futebol precisa jogar. A
maneira como se expressa pode mudar no decorrer da vida. Um atleta que deixa de
sé-lo e deseja ser tecnico, por exemplo.

E importante notar que essa piramide ndo se aplica universalmente, mas
pode ser empregada em muitos casos. Outra questdo € que as necessidades nao
precisam ser satisfeitas totalmente antes de surgir outro nivel de satisfagdo. O que
ocorre € que ha areas de contato entre elas.

A piramide tem como caracteristica importante a visdo de um individuo
contemplado em seu todo, dai a importancia de sua aplicabilidade na escola.

Uma crianca cujos sentimentos de seguranga e senso de pertencer estao
ameacados por divércio pode ter pouco interesse em aprender a dividir fragbes

(WOOLFOLK, 2000).



19

Do ponto de vista humanistico, motivar os alunos significa encorajar seus
recursos interiores, seu senso de competéncia, de auto-estima, de autonomia e de
auto-realizacao.

Na motivagdo aqui vista, competéncia nao é atributo de quem faz bem
feito, mas sim de quem consegue despertar nos outros a vontade de fazer bem feito.
Competéncia relaciona a habilidade técnica (melhor maneira de fazer o seu trabalho)

e a habilidade comportamental.

2.5 Pedagogia de Projetos

No século XVI, arquitetos italianos buscavam fazer sua vocacgéao "profissional,
n&o mais desejando pertencer a classe de artesdos, mas para alcangarem o nivel de
artista (WILKINSON apud KNOLL, 1997). O treinamento que eles tradicionalmente
recebiam como construtores e pedreiros nao era, na visao deles, adequado para
atender as exigéncias da arte e da ciéncia, bem como, habilitd-los para projetar predios
que eram verdadeiramente bonitos e uteis. Com o propdsito de estarem preparados
para conquistar ambicdes profissionais e sociais, eles tinham de estabelecer um
precondi¢ao importante para ser elevado & profissdo. A arquitetura tinha de desenvolver
uma fundamentagao tedrica com um assunto escolastico.

Desde que esta necessidade foi dividida igualmente por pintores e
escultores, arquitetos forjaram uma alianca com eles e fundaram uma academia de
arte, a Academia de Sao Lucas, em Roma, sobre o patrocinio do papa Gregdrio XIlI,
em 1577 (HAGER; MUNSHOWER apud KNOLL, 1997). Os anos iniciais, entretanto,
foram dificeis. Quando a academia foi aberta pela primeira vez, em 1593, a falta de
salas, de curriculos e fundos restringiram o ensino aos domingos e feriados publicos.

Os professores davam aos estudantes tarefas desafiadoras, como projetos
de igrejas, monumentos ou paldcios. Estas tarefas apresentavam aos alunos as
exigéncias de sua profisséo e, ao mesmo tempo, habilitavam a aplicar, independente
e criativamente, as regras e principios de composi¢éo e constru¢ao que tinham sido

adquiridos em aulas e oficinas.
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A longa histéria do método de projetos pode ser dividida em cinco fases,
segundo KNOLL (1997):

a) 1590-1765: o comego do trabalho de projetos em escolas de

arquitetura na Europa.

b) 1765-1880: o projeto como um método de ensino regular e sua

transferéncia para a América.

c) 1880-1915: trabalho sobre projetos e treinamento manual em escolas

publicas em geral.

d) 1915-1965: redefinicao do método de projetos e sua transplantagao

dos EUA de volta para a Europa.

e) 1965-hoje: redescoberta da idéia e a 3.2 onda de sua disseminagéo

internacional.

Segundo LOURENCO FILHO (1978), o método de projetos comegou a ser
utilizado no Brasil, na década de 20, com destaque em Sao Paulo, na Escola
Experimental Rio Branco e em classes da Escola Modelo, anexa a Escola Normal da
Praca da Republica. Em 1930, estendeu-se ao Rio Grande do Sul e outros estados.

Os projetos de ciéncias, de acordo com BIZZO (1997), s&o tributarios dos
clubes de Ciéncia, que foram bastante popularizados na década de 1960 e que
trouxeram muito entusiasmo aos jovens e criangas.

O método de projetos é geralmente considerado um meio pelo qual os
estudantes podem desenvolver independéncia e responsabilidade, pratica social e
modos democraticos de comportamento. E um produto genuino do movimento da
educacgdo progressiva americana. Essa defende o experimentalismo; o apelo aos
interesses dos alunos; a ligagdo da educagédo aos objetivos pragmaticos e praticos;
o reconhecimento de diferengas individuais no ritmo de aprendizagem e a
necessidade de ser um ato intencional e a procura de varias respostas sobre um
mesmo tema. Foi descrito em detalhes e delimitado, pela primeira vez, por
KILPATRICK (1918), em seu ensaio O Método de Projeto.

Neste processo, o estudante fala, explica, argumenta, ao mesmo tempo que

manipula, desenha, interpreta, comunica, discute o seu ponto de vista com os outros.
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Percorre assim quatro momentos importantes da construgao de conhecimento:

a) formula a pergunta mais adequada;

b) faz a investigacao;

c) responde a pergunta;

d) comunica o que vé ou pensa.

Os quatro momentos nao se sucedem de maneira linear, mas se repetem,
cruzam-se e se combinam. Ha a formacado de redes e nds na construgdo de
conhecimentos (LEVY, 1999).

Ha que se ter cuidado para néo se cair no laisser-faire, porque esse € tao
epidémico quanto epidérmico e traz resultados devastadores, pois dificilmente o
professor dara conta de mediar o processo, resultando na queda da qualidade do
produto final.

Os alunos podem participar na escolha dos projetos e passarem a ter os
projetos como deles, ou o projeto lhes € apresentado e se torna deles. Caso
contrario, estara fadado ao fracasso. Outro fator que tem de ser levado em
consideracdo € a fase de desenvolvimento em que se encontra o aluno, pois essa

tem caracteristicas proprias a cada etapa, como demonstra NOT (1998) (quadro 2).

QUADRO 2 - PROJETOS E AS FAIXAS ETARIAS

FAIXA ETARIA CARACTERISTICAS

Antes dos nove anos Ansia do futuro.
A partir do Segundo ano, € um prolongamento do presente.
Os primeiros projetos tém pequena duragao.
Tem um objetivo como principio de organizagao.
Falta de previsao e coordenagao dos meios para atingir. A crianga
procede empiricamente e por periodos curtos.

Dos nove anos a puberdade Desejo de atingir objetivos.
Unido das aspiragdes que as potencialidades de cada um suscitam.
Os projetos das criangas, entretanto, sdo apenas projetos de agéo
para conhecer, construir ou provar, o que ja é muito estimulante
para as atividades escolares.

Adolescéncia Iminéncia da sua entrada na vida aduita.
Raciocinio proporcional, combinatéria exaustiva, sistematizagao
das relagdes entre inversao e reciprocidade.
Idade dos projetos de si proprio.
Realismo e utopia se aproximam.
As matérias do plano de estudo contém informacdes necessarias
ao plano de vida.
Descoberta das incompeténcias ou das dificuldades, mas descobre
também meios que ele ignorava.

FONTE: NOT, 1998
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As situagdes acima demonstram por que, muitas vezes, o trabalho com proje-
tos nao funciona, pois sao desrespeitadas as fases de desenvolvimento dos alunos. Em
muitos momentos, essas fases sao subestimadas e em outras superestimadas.

A pedagogia de projetos tem caracteristicas proprias que dao importancia a
essas fases no aprendizado dos estudantes, porém, essas mesmas caracteristicas
podem dificultar o trabalho do professor, ou tornar estéril o processo de aprendi-
zagem se nao forem trabalhadas com profundeza e respeitando as condigbes que

Ihes fundamentam.
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3 ESTUDO DE CASO

3.1 Local do Estudo

A crianca de hoje € a principal vitima dos efeitos da massificagédo e do
ambiente de violéncia que atinge a todos. A crianga encontra-se fechada entre
paredes de apartamentos, entre muralhas das habitagées e mesmo nos automoveis
que a conduzem para a escola e para o lazer. Os grandes colégios se véem
obrigados a adaptar-se para preservar a incolumidade fisica e, mais que isso, afastar
os perigos de toda sorte de contagio moral a que estdo expostos a infancia e a
juventude estudantil.

Nao ha quem nao veja que a crianca esta privada dos mais belos
estimulos. Ela mereceria o melhor lugar ao sol.

Tanto pais como pedagogos sonham com um ambiente adequado, onde a
crianga possa desenvolver suas potencialidades naturalmente, dentro de um
mundo sem medo, sem prevengdes, sem artificialismo, mais de acordo com a
propria indole juvenil.

Neste contexto, foi idealizada, por frei Painho, a Escola Ecoldgica Rincao e
inaugurada em 22 de margo de 1981, tendo como base o Cristianismo, a Ecologia e
os preceitos de Sao Francisco.

A escola pesquisada tem a natureza como parte do curriculo, pois o
homem tem se afastado da natureza, da criagdo e também da sua propria
identidade. E necessario ir além da preparacao da eficiéncia; é necessario tratar as
criangas como individuos.

A educacao ecolégica encaminha o jovem para a convivéncia pacifica,
através do ideal da solidariedade humana, que o homem, voltado para a natureza,
descobre e adquire como uma conquista pessoal.

Sao Francisco inspirou-se na natureza. Sua visao césmica domina todo o

seu senso e sentir, traduz-se em cangdes poéticas, na simplicidade de seus gestos,
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na autenticidade de seus propdsitos, na realizacao existencial de todos os atos de

sua vida. Chamou de " irmao" todos os homens, sem questionar suas fraquezas,
Seus equivocos, seus erros e seus pecados.

De todos queria ouvir as razées dos enganos e soluciona-los por uma
atitude de paz.

A educacgao franciscana quer fazer com que as criangas vivenciem a
grandeza e a dignidade do trabatho manual e intelectual, indistintamente. Hoje, mais
do que nunca, o trabalho representa o exercicio fisico e mental no qual o homem
pode descobrir a intima identificagdo humana, desprendendo-se de artificialismos
gue lhes sao apregoados pelos meios de comunicagao.

O professor da Escola Ecoldgica Rincao deve ser um mestre que saiba
expor conhecimentos, atrair alunos e transmitir convicgbes, sempre em atitude
positiva. Sua didatica deve ser voltada para o concreto, partindo sempre do simples
que o cerca; levando os alunos, gradativamente, para o desconhecido que
representa o desafio, nas coisas materiais e espirituais. A escola deve vibrar todos

os dias e sempre.

Frei Painho esclarece o que a escola admite como vibragao:

"Ilgnoramos até hoje as verdadeiras realidades das vibragées, patentes e latentes,
da orquestracdo cosmica.

A Fisica constata em que numero de vibragbées consistem 0s tons e escalas
musicais. Muitos sons foram medidos pelo sonémetro. Outros sdo constatados,
quando ampliados em laboratdrios de pesquisa. Fato é que estamos ainda diante
do mistério das vibragbes que anima todo esse nosso universo. O termo ‘vibragao’
faz parte do nosso vocabuldrio pedagdgico. A alma da crianca quer ‘vibrar’, nas
suas esperangas. As vibracbes’ da alma juvenil expressam anseios, despertam
energias e vontade de agir, desenvolvendo potencialidades e iniciativas. Fazer

vibrar é dispor para a recepgao e a sintonia com todo um mundo desconhecido”.

A vibragao deve estar presente nos professores, nos alunos e em toda a

comunidade da escola, em suas atividades diarias.
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A Escola Ecologica Rincédo situa-se no municipio de Campo Largo —
Parana, fazendo parte da Regiao Metropolitana de Curitiba.

O estabelecimento desenvolve suas atividades educativas ha 20 anos,
ocupando uma area de 100 hectares, com mata nativa e de reflorestamento. Conta
também com 6 lagos, uma fazendinha pedagdgica, uma estufa de plantas e um
parque aquatico (Anexo 1).

Ha, ainda, um museu que é composto por uma sala de biologia, uma sala
de astronomia, dois laboratérios de ciéncias, uma sala de desenho, uma sala de
aula com recursos audiovisuais, uma colegado de rochas e fésseis e uma sala de
exposicdo com 400 m?,

O museu € um centro de pesquisas, onde sao desenvolvidos os Projetos
de Pesquisa de 5.2 a 8.2 série.

Havia na escola, no ano de 2000, quatro turmas de 5.2 série, quatro de 6.2
série, trés de 7.2 série e trés de 8.2 série.

Todas as séries do Ensino Fundamental, 5.2 a 8.2 série, desenvolveram
projetos na disciplina Projetos de Pesquisa, sendo que o da 5.2 série era O Meio
Ambiente da Escola Rincao.

Foram os professores da disciplina, em conjunto com os professores da
escola que ja haviam participado, no periodo de 1995 -1997, do Projeto Escola do

Futuro - USP que elaboraram o projeto da 5.2 série.

3.2 Encaminhamento Metodoloégico

A pesquisa foi realizada com os 37 alunos (19 meninas € 18 meninos), da
5.2 D, da Escola Ecolégica Rincao, observando-se as aulas tedricas, as aulas de
campo, as aulas de lkebana e as duas avaliagbes da banca examinadora. Houve
também dialogos com alunos e professores.

Foi aplicado um questionario com perguntas abertas e fechadas, preparadas e

analisadas com auxilio do software Sphinx no inicio do ano letivo de 2001.
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A amostra utilizada foi nao probabilistica. Como o nome indica, ndo se
baseia em probabilidades, mas em julgamentos subjetivos do pesquisador. Por nao
serem representativas da populagao, por definicao, nao permitem generalizagoes.

Na abordagem qualitativa, o critério de representatividade ndao € o numérico,
pois sua preocupagao nao € com a generalizagao. A preocupagao do pesquisador esta

na profundidade e na abrangéncia da compreensao do objeto de estudo.

3.3 Caracteristicas da disciplina Projetos de Pesquisa

O objetivo desta disciplina é integrar os alunos em projetos de pesquisa
cientifica, desenvolvendo teoria e pratica, com o método cientifico e ordenacgao de
dados, apresentando fundamentos interdisciplinares e suas aplicagdes simples.

Meta: A disciplina evoluira, nos préximos anos, em busca e complementacao
entre as atividades pedagdgicas e de pesquisa cientifica, orientadas por professores da

escola, tomando-se referéncia para a nossa comunidade.

Corpo Docente

A disciplina Projetos de Pesquisa foi desenvolvida por dois professores:
Marco é Gedlogo, Mestre em Engenharia - USP, tendo trabalhado por 5 anos no
ensino médio como professor de Fisica, no estado de Sao Paulo. Anténio € Bidlogo,
sendo que atua ha 14 anos no ensino fundamental, em Curitiba.

Havia um rodizio semanal entre os professores e as equipes. Por exemplo,
se, em uma semana, o professor Marco permanecia com as equipes A, B, C e D,
para a aula de campo, na outra semana, ele ficava com as equipes E, F, G e H.

O professor Marco orientava 4 equipes na confeccao dos mapas e o

professor Anténio, outras 4 na preparagcao das exsicatas.



27

Corpo Discente

A 5.2 D era formada por 37 alunos (19 meninas e 18 meninos). Esses

alunos foram divididos em 8 equipes.

Conteudos

Os conteudos orbitam em uma area destinada a cada equipe, na Escola
Rincdo, e o registro feito em um mapa planimétrico, representando os pontos
internos e externos da area com os respectivos elementos bidticos e abidticos e
suas inter-relagoes.

Optou-se pela representagao da area através de mapas, porque esses tém
valor para a humanidade, pois sempre carregam consigo a histéria de um lugar, de
um povo, de um ecossistema, de uma sociedade.

Os produtos produzidos por alunos seriam depositados em local préprio no
museu da escola, para ser consultado, quando fosse preciso, por alguém da escola
ou da comunidade. O fato baseia-se na definicdo de trabalho de O'TOOLE (apud
KONDO, 1994) que afirma que trabalho € uma atividade que produz algo que tem
valor para outras pessoas.

Os contetdos foram desenvolvidos em um ano letivo, com duas aulas
geminadas, semanais, de 50 minutos cada uma, e foram divididos da seguinte forma:

» Estrutura dos Projetos: concepgao, objetivos, propostas de encami-

nhamento, atribuicées e formagao dos grupos.

« Meio Ambiente: o planeta Terra (geologia, biologia, ecologia).

- Pesquisa Bibliogréfica: livros, revistas, internet.

« Procedimentos de Registro Aplicados ao Projeto.

. Mapas: sistema de unidades, escalas lineares. Instrumentos de medida,

bussola. Cadermneta de campo. Observagdes e amostragens (Anexos 6 e 7).

- Exsicatas (preservacdo de plantas em laminas de papel), zoneamento

preliminar da area. Classificagado vegetal, coletas em campo (Anexo 5).
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. Preservagao em suportes fisico-quimicos. Bioestatistica (médias).

. Levantamentos e Observagdbes em Campo: planimetria, estagbes de
amostragem, solos, vegetagdo, rochas e minerais. Geomorfologia,
ambientes da escola e zoneamento.

. lkebana (arte floral japonesa): histérico e técnicas utilizadas, manipulagéao
de materiais retirados de cada area de estudo. Exposigao de trabalhos
(Anexos 3 e 4).

- Montagem e Apresentacao dos resultados: elaboragéo de textos, painéis
e outras formas de apresentagdo dos resultados. Apresentagao pelos
alunos dos objetivos alcangados nesta etapa do projeto.

» Exposicao Final: como produto, cada equipe teria de ter um mapa da
area de estudo, bem como as informagdes trabalhadas durante o ano

para serem expostos.

Avaliacao

Utilizou-se, como instrumento para a avaliagdo da aprendizagem, provas
individuais realizadas na sala de aula da turma.

Na sala preparada no museu, foram realizadas duas argui¢des, uma a
cada final de semestre, em forma de banca de examinadores, em que podiam ser
utilizados os materiais da equipe.

Os produtos finais foram avaliados na sala de exposi¢dao do museu.

3.4 Atividades e os Ambientes de Aprendizagem

Salas de aula

As salas de aula foram utilizadas durante as trés primeiras semanas do

projeto, bem como para as aulas de video e de Ikebana.
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Esse ambiente foi ocupado de modo ftradicional, isto é, o professor
transmitia as informagdes aos alunos. Apds a fala do professor, os alunos faziam
exercicios que, em seguida, eram corrigidos. Usou-se a sala, quando os contelidos
antecediam uma pratica, ou quando era necessario conversar com todas as equipes.

N&o havia liberdade para se levantar e nao assistir a prelegao do professor.

Na primeira semana, foram formadas as equipes, por sorteio, e foram
prestados esclarecimentos sobre o projeto: os objetivos, desenvolvimento dos
trabalhos, formas de avaliagao.

Na segunda semana, houve atividades que se destinavam a percepcao da
relacdo que ha entre os ambientes da escola e o planeta Terra. Foi demonstrado
gue os alunos estavam vivendo no mundo e com o0 mundo.

Na terceira semana, iniciou-se o estudo de pesquisa: bibliografica, com livros,

e revistas; pesquisa em sites na Internet e orientacao de registros em caderneta.

Ambiente Externo

Na quarta semana, os alunos ja estavam agrupados em 8 equipes, sendo que
cada uma era composta por dois navegadores (operadores da bussola), por um relator
e por dois desenhistas. Cada equipe recebeu uma area, por sorteio, na escola a qual
teria de ser medida e, a seguir, deviam ser construidos mapas em escala 1:100.

A primeira atividade de campo era a medicao da area, sendo que a equipe
toda se dirigia ao local destinado a ela e todos participavam da atividade. Ora como
navegador, ora como relator, ou seja, todos passavam por todas as fungoes.

A partir da segunda aula de campo, as equipes dirigiam-se a area sem o
professor. Esse ficava supervisionando o trabalho a distancia, fazendo um rodizio
pelas equipes. O papel do relator era importante, pois anotava os acontecimentos

gue ocorriam durante o trabalho.
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Laboratorios de Ciéncias

Foram utilizados na preparagdo das exsicatas e no estudo de animais,

vegetais, solo, e rochas das areas de cada equipe, quando necessatrio.

Sala de Exposicao

Nesse local, os alunos apresentaram o produto final. Era um ambiente 400 m?,
sem paredes internas, que podia ser modificado com biombos de acordo com as

necessidades.
Cada equipe tinha representantes, num sistema de rodizio, pois havia

visitas no periodo de aula.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

A Escola Ecoldgica Rincao tem o compromisso com a qualidade e com a
atualizagao dos métodos utilizados na aprendizagem de seus alunos, para que
esses possam se equipar para o futuro, pois as transformagdes, hoje, sdo muito
rapidas. Como afirma FREIRE (2000, p.30): “Hoje, numa mesma familia, nas
sociedades mais complexas, o filho mais novo nao repete o irmao mais velho."

Porém é necessario que os alunos saibam pensar e agir frente a essas
novas caracteristicas do século XXI.

Diante dessas situagdes, a Escola Ecoldgica Rincdo permitiu que a
disciplina Projetos de Pesquisa fosse objeto de estudo.

As diversas modalidades de atividades realizadas com a 5.2 D foram
observadas. Foi permitido que, além de examina-las, pudesse haver a participagao
em algumas atividades.

Foram observadas as duas avaliagdes em forma de banca de examinadores,
inclusive abriu-se espago para que o autor fizesse perguntas aos alunos e professores
da banca.

Houve também a participagdo nas aulas de lkebana, nas de preparacao de
exsicatas, nas aulas de laboratério e na exposigao dos trabalhos.

Os professores da disciplina reuniram-se com o autor quando solicitado,
para que fossem discutidos os dados observados e esclarecidas as situagbes que
causavam duvidas.

Foi dada a oportunidade de aplicagdo de um questionario nos alunos que
pertenciam a 5.2 D, e o material produzido pelos alunos foi disponibilizado pela

escola para que fosse analisado.

4.1 Disciplinas de Preferéncias dos Alunos

De acordo com o resultado do questionario, as disciplinas de preferéncia

dos alunos eram Matematica, Ciéncias, Educacao Fisica e Artes. A disciplina
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Projetos de Pesquisa nao fez parte da lista para que os alunos pudessem optar

(Anexo 2). Veja os valores aproximados na tabela 1.

TABELA 1 - PREFERENCIA DE DISCIPLINAS DA 5.2 D - 2000

DISCIPLINA ALUNOS (%)
Ciéncias 31
Ed. Fisica 26
Matematica 26
Artes 17
TOTAL 100

FONTE: O autor

Em relagdo a preferéncia por disciplinas, havia alunos que tinham mais
preferéncias pelos professores em detrimento das disciplinas.

O comportamento desses docentes, durante as atividades, € o que mais se
destaca. O modo de conversar, de conduzir as aulas, a forma respeitosa de se dirigir
aos alunos, a disposi¢aéo de ajuda-los a superar as dificuldades chamava a atencgao.

Havia outros alunos que tinham preferéncia pela matéria e ndao pelo o
professor, pois citaram o mau humor e o modo sistematico, dele, nas atividades. Nas
palavras do aluno Rom.

"O professor Antonio era muito ‘certinho’ ndo dava chance da gente
trabalhar as surpresas, so trabalha o que estava programado.”

Verificou-se que a atuagédo do professor, nas atividades, pode ajudar na
aprendizagem de um aluno ou atrapalha-la, pois ha alunos que aprendem por causa
do professor, outros que aprendem sem o professor e ha aqueles que aprendem
apesar do professor.

Os fatos anteriores sao percebidos por BLANCHO; COELHO (1996), quando
falam da influéncia do professor na aprendizagem dos alunos. Quando esse
estabelece relagées de empatia e de afetividade, favorece o prazer de aprender e
facilita a aquisicdo de conhecimentos.

Muitas vezes, forma-se uma opiniao em relacdo a um professor e essa

passa a ser generalizada pelo aluno, ou seja, nao gostou de um professor e
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transfere esse sentimento para a disciplina. Portanto, em muitos casos, ndo € a
maneira que se propde para estudar um conteudo que gera problemas, mas o

comportamento do professor na mediagéo da aprendizagem do aluno.

4.2 Ambientes e a Mediacao da Aprendizagem

4.2.1 Terrenos das Equipes e Sala de Desenho

Nas primeiras aulas de campo, o professor utilizou-se do estilo E;
(determinar) da lideranga situacional, de HERSEY; BLANCHARD (1986), que e
caracterizado por uma orientagdo e supervisdo clara e especifica. Ele definiu as
fungdes, especificou o que cada aluno teria de fazer e determinou como, quando e
onde deveriam ser executadas as tarefas. O estilo € marcado pela diretividade.

A medida que as aulas de campo foram sendo realizadas, comegaram a
surgir os problemas. As anotagdes feitas pelos relatores, em alguns momentos,
foram contestadas pelos membros das equipes. Houve situagbes em que o
professor interveio dialogando com a equipe toda e, em outros, somente com um
aluno, utilizando a técnica do Coaching, proposta FOURNIES (1992), para descobrir
o que estava influenciando no desempenho insatisfatério do aluno ou da equipe.

Os resultados mais encontrados, de acordo com o professor Marco, foram:
nao sabiam como fazer, achavam que do jeito deles era melhor, pensavam que
estavam fazendo certo, tinham medo de ser punidos se nao apresentassem a tarefa
feita. A partir dessa descoberta, o projeto parou e foram retomadas as instrugoes e
os objetivos. Com essa intervengdo diminuiu a incidéncia desses problemas. Em
outros momentos, os alunos tiveram de buscar caminhos préprios dentro da equipe,
nao houve intervengao do professor.

O grupo de desenhistas, de posse das primeiras medidas, comegava a

construir os mapas. A medida que esse ia sendo construido, surgiam as diferengas.
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Nesse momento, havia a intervencdo do professor que dialogava com o grupo de
navegadores para esclarecer os impasses surgidos. Quando ndo se conseguia
resolver o problema apenas no didlogo, os navegadores retornavam a area para
conferir as medidas, e continuava-se a fazer o desenho do mapa. No didlogo que se
estabelecia, verificavam-se situagdes que demarcavam a presencga das Inteligéncias
Multiplas propostas por GARDNER (1995).

Como exemplo, pode ser citado o caso do professor Marco que dialoga
com a equipe do aluno Zeca.

— Prof Marco: Ha um erro no mapa. Alguém sabe me dizer qual €?

— Zeca: O mapa tem de ser olhado do avesso, nds trocamos o leste e o
Oeste.

— Prof Marco: E isso ai !!

— Zeca: - Eu falei pra vocés! Vocés ndao me acreditaram.

Na situagdo descrita, o professor se antecipou aos alunos e disse que
havia um erro. O professor afirmou que se antecipou aos alunos, porque a equipe
estava perdida e comegavam a surgir conflitos entre os componentes, entdo o
trabalho passava a ser desintegrador (HERSEY; BLANCHARD, 1986; NIQUINI, 1997).

Apés a descoberta do erro, os alunos passaram a ouvir mais respeito-
samente a opinido dos membros da equipe.

Nas palavras de Zeca: "Apds a descoberta do erro, passamos a discutir
mais o que faziamos. Antes um queria ser melhor do que outro, depois passamos a
ser uma equipe em que todos podiam falar".

O erro foi monitorado e, a seguir, trabalhado, despertando a equipe para o
trabalho cooperativo. Apropriando-se das palavras de BLANCHARD (1998, p.14)
sobre o trabalho em grupo: "Nenhum de nés é tao esperto quanto todos nés juntos".

No entanto, foi necessaria a mediacao do professor, no processo, para que
a equipe parasse e se entendesse. Esses momentos podem ser perdidos se o

professor nao estiver atento.
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E mister que essas situagdes sejam aproveitados, pois elas demonstram o
que esta errado e procura-se o certo. A conducdo do processo pelo professor é
importante. HA momentos em que o professor tem de se adiantar ao grupo e, em
outros, ele tem de ficar de fora e deixar que o grupo ache o melhor caminho. E
necessario que, ao se trabalhar em equipe, perceba-se a importancia do outro no
processo, ou seja, todos tém a sua importancia. Como diz FIALHO (2001, p.196), "o
homem isolado nao chegaria jamais a conhecer."

Segundo a pesquisa, 22% dos alunos acharam que o desenho do mapa foi
a maior dificuldade encontrada. E para outros 22% era calcular as areas do terreno.
Para a superagéo dessas dificuldades os alunos mencionaram que necessitaram de
ajuda dos professores, dos colegas da equipe e de outras equipes, ou seja, a
mediagao de outras pessoas se fez necessaria.

A transferéncia das medidas encontradas no terreno para o mapa trouxe
dificuldades. Embora o navegador nao tivesse nenhum problema para se deslocar
na area de estudo da equipe, esse teve dificuldade em explicar como era o local
para os desenhistas quando surgiam duvidas. Essa situagcao pode estar centrada na
dificuldade de usar de codigos simbdlicos, como sao os valores encontrados com a
bussola e na trena.

Como afirma GARDNER (1994, p.140):

(...) Colocando de outra forma, as criangas podem orientar-se em muitas areas da
vizinhanga ou cidade, de fato, jamais falham em encontrar o que estao
procurando. Ainda assim, muitas vezes elas carecerao da capacidade de fornecer
uma mapa, um esbogo ou relato verbal geral da relagao entre varios pontos.
Representar seu conhecimento fragmentario em formato ou sistema de simbolos
prova ser uma parte enganosa da inteligéncia espacial. Ou talvez pudéssemos
dizer: embora o entendimento espacial da crianga se desenvolva rapidamente, a
expressdo deste entendimento via uma outra inteligéncia ou cédigo simbdlico

permanece dificil.
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Na afirmagao acima, fica claro que as inteligéncias nao estdo isoladas, mas
gue ha pontos de contato entre elas. Dai decorre o fato de muitos enganos serem
cometidos nas escolas, pois compreende-se apenas parcialmente uma situagao. Isso
que pode gerar erros de interpretacao, prejudicando o processo de aprendizagem.

Neste ponto, surge, também, o conceito de semelhanga que é retirado da
geometria e que tem de ser utilizado pelos desenhistas trazidos pelos navegadores.
No momento em que apareceram as duvidas, houve o didlogo entre os navegadores
e os desenhistas, pois esses tinham de representar, no plano, o que era visto de
outra maneira no ambiente.

A existéncia dessa dificuldade &€ demonstrada por MACHADO (1995, p.152).

A idéia de semelhanca relaciona-se naturalmente, por exemplo, com as de
ampliagdo ou redugao, mantendo-se as proporg¢des; associa-se, pois, no caso
geométrico, a fotografias, a escalas, a mapas. A ndo-semelhanga corresponde a
transformagao sem a manutengao das proporgdes, o que conduz a deformagdes.
(...) Um mapa plano nao é semelhante a uma por¢do do globo terrestre pela

mesma razao que impede um plano de ser semelhante a uma esfera.

De acordo com as afirmagdées de MACHADO (1995) e GARDNER (1994),
percebe-se que os problemas que podem ocorrer estao ligados a dificuldade de lidar
com cédigos simbdlicos ou a dificuldade esta presente em outro tipo de inteligéncia
que tem ligagdo com a espacial, ou na representacdo de uma situagdo que é vista
em trés dimensdes e que precisava ser representada em duas.

Como afirma HOFFMAN (2000, p.13):

Por ‘imagem’ no olho refiro-me a imagem na retina, isto é, a imagem captada no
tecido fotossensivel do fundo do olho.

Entao, por exemplo, toda crianga constr6i um mundo visual com trés dimensodes
espaciais-altura, largura e profundidade. Mas uma imagem sé tem duas
dimensodes- altura e largura. Dai decorre que, para cada imagem dada, ha infinitos
mundos 3D que poderiam ser construidos por uma crianga, cada um sendo
compativel com a imagem no seguinte sentido: se vocé observar aquele mundo

3D do lugar certo, entao obtera a mesma imagem."
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Nao cabe aqui discutir os motivos por que isso ocorre, pois ndo € objeto de
andlise deste trabalho, porém é importante saber que cada pessoa constroi uma
imagem 3D, e que isso seja levado em consideragao toda vez se realize atividades
de campo.

Esse fato trouxe alguns problemas aos desenhistas, pois o navegador na
sua explicacao, citou fatos sobre a area que os desenhistas ndo conheciam. Apesar
de conhecerem a area de sua equipe, ndo conseguiam ver. Essa situacdo é
importante pois, muitas vezes, os alunos dizem que nao conseguem ver o0 que 0
professor esta vendo e sdo interpretados como se ndo quisessem ver.

Ainda nos conteudos matematicos, 22% dos alunos tiveram problemas
para calcular as areas dos terrenos da equipe. Por serem formas irregulares,
tinham de adaptar o conhecimento que possuiam de areas regulares e transferi-lo
para as irregulares.

FIALHO (2001, p.153) comenta que, as vezes, o problema nao € de
matematica, mas de portugués. A dificuldade estd em extrair do texto o que é
relevante para a solugao do problema, ou seja, a forma pela qual se representa o
problema. Uma coisa é dizer calcule a area do retangulo cujos lados medem 12 m e
30 m, outra coisa é dizer calcule a drea do terreno que possui 12 m de frente por
30m de fundos. A segunda forma gera maiores problemas, pois os termos utilizados
nao sdo comuns na representacdo da figura para o célculos.

Os alunos estao acostumados a calcular areas e perimetros no plano, onde
nem sempre o desenho estd em escala, e as figuras estado isoladas, sem contextos.
Eles se defrontaram com situagdes que ndo eram comuns na vida deles, desde o
vocabulario até a representacao.

Disso decorre que quanto mais diversificadas forem as solugdes, maior
sera a riqueza de estratégias cognitivas utilizadas, o que deve ser estimulado, pois

maior sera a versatilidade para solucionar problemas.
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Os problemas foram superados com auxilio dos que sabiam: colegas e
professor ajudando os que nao sabiam, ou levando os desenhistas na area e
mostrando o que queriam dizer. Mesmo assim, houve alunos que nao conseguiram
assimilar o que o navegador queria dizer.

Outro fator de dificuldade foi o uso da bussola, citado por 9% dos alunos. Este
caso tem destaque, porque os alunos passaram a nao usar a bussola, pois sentiram-se
inseguros e com medo de sofrer constrangimentos na frente dos colegas.

Essa situagdo pode ser explicada de acordo com MASLOW (apud HERSEY;
BLANCHARD 1986, p.28) através da hierarquia das necessidades humanas.

Os alunos passaram a evitar o uso da bussola porque tinham de se expor
perante o grupo, o que gerava um profundo desconforto, chegando a produzir
conflitos entre os elementos da equipe. Dois alunos chegaram a quebrar a bussola.
Esse caso reflete que a necessidade de seguranga, de social e de estima nao
estavam sendo satisfeitas, o que gerava a situagao, pois os alunos passaram a ter
atitudes destrutivas e rebeldes.

A hierarquia das necessidades tem de ser respeitada quando se pretende
propor atividades em grupo, pois ha uma constante exposigcdo dos alunos em
relacao a seu grupo.

Muitas vezes, ao invés do aluno aprender a expor as suas idéias, pode-se
criar blogueios psicoldgicos, ou seja, tornar o aluno inseguro, com medo de se
posicionar frente a um grupo, podendo se transformar em um problema crénico.

Ainda nesta questao, tem de ser destacado o fato de se saber dosar o que
se quer do aluno, levando em consideragao a fase de desenvolvimento dele.

Como afirma, com propriedade, BLANCHARD (1986, p.28):

Os objetivos devem ser colocados num nivel suficiente alto para que a pessoa
tenha de ‘esticar-se’ para alcanga-los, mas ao mesmo tempo suficiente baixo para
que a pessoa de fato possa atingi-los. Portanto, os objetivos devem ser

realisticos, para que as pessoas se disponham a empenhar-se para alcanga-los.
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Os professores, ao longo do desenvolvimento da disciplina, ndo conse-
guiram perceber esse fato, deixando que o aluno passasse para outra tarefa sem
saber utilizar a bussola, desviando dela sempre que era necessario utiliza-la.

Em relagao a construcdo dos mapas na sala de desenho, notou-se que os
alunos tinham dificuldades em utilizar os materiais de desenho. As atividades mais
refinadas e que exigiam mais precisao se tornaram mais cansativas, pois tiveram de
ser repetidas, até que o trabalho pudesse ter a corregdo exigida e com
apresentacdo. Percebeu-se também a necessidade de tentar fazer os trabalhos

rapidamente por parte dos alunos, o que gerava erros e imprecisoes.

4.2.2 Aulas de lkebana

As aulas de lkebana foram incorporadas aos conteldos da disciplina para
gue os alunos trabalhassem com os vegetais representantes da area de cada equipe
e para demonstrar a diversidade bioldgica existente em cada uma das areas. Outro
fator foi a emocao relacionada a arte e a espiritualidade.

As aulas foram desenvolvidas em uma sala de aula onde havia mesas
redondas e o material para a preparagao do arranjo: vasos, kenzan (suporte de chumbo
onde sao espetadas as plantas), tesoura de poda, agua e flores (Ver anexo 3 e 4).

Os ikebanas teriam de ser feito com os vegetais da area destinada a cada
equipe. Essa era a Unica exigéncia a ser cumprida por todas as equipes.

Devido as condicbes necessdrias para a preparagdo dos arranjos como:
postura ereta do corpo, conhecimento de angulos, respeito a natureza, elevagao da
auto-estima, disciplina interna, concentragao e a ritualizagéo, a ikebana passou a
fazer parte do projeto.

Com a constatagcao dos problemas, na sala de desenho, os trabalhos com
ikebana passaram a ter importancia crescente, pois os alunos teriam de trabalhar
com coordenagdoes mais refinadas das maos, bem como desenvolver atitudes

relacionadas a prepara¢ao dos arranjos.



40

A emocao foi outro fator de importancia dessas aulas. Como afirma Fialho
(2001) a nossa cultura tem como emocao fundadora o medo o que faz com que surja
a competicdo. A escola que tem essa caracteristica, torna-se geradora de ansiedade
e inseguranga. O aluno vai porque € obrigado, nao pelo gosto.

Quando se tem como emogao fundadora o amor, as situagbes séo vistas
diferentes, como é o caso da lkebana que traz um ritual para o trabalho em que o
belo e 0 amor a natureza estdo presentes. Pode-se constatar isso no texto entregue
aos alunos na hora de preparar os arranjos.

"Para fazer lkebana é necessario que vocé esteja em frente ao vaso que ira
montar, como se estivesse em frente ao espelho, mantendo a coluna reta, pois vai
trabalhar com angulagdes e vocé sera a primeira pessoa a olhar o seu arranjo.

Respire fundo e tente olhar cada material sentindo a vida que ha nele, isto
é, tente conversar com o material antes de espeta-lo, pois quanto mais se espeta,
mais se machuca o material, e isso faz com que o arranjo dure menos tempo. E
necessario siléncio e concentragao para enxergar e sentir cada material."

Para o professor Marco, a partir dessas aulas os alunos, passaram a
encontrar contradicdes no projeto. Como exemplo, pode ser citado o caso da aluna
Maria em relagcao as plantas de sua area. A professora queria colocar a planta
Horténsia em sua ikebana e ela nao concordou. Como pode ser visto no dialogo delas.

— Prof.®: Vamos colocar essa planta em seu lkebana?

— Maria: Nao posso utiliza-la.

— Prof.®: Por que nao? Vai ficar bonito.

— Maria: Se fizer isto estarei falsificando uma situagédo e em Ciéncias isso
nao pode ocorrer. Essa planta nao tem na minha area.

— Prof.2: Tudo bem Maria, entendi. Desculpe.

A atuacao da prof.? foi de extrema importancia, pois ela soube respeitar a
posicdo da aluna, entendendo e valorizando a argumentagéo dela. A aluna usou o

rigor cientifico que é pega importante no desenvolvimento do seu projeto.
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Para os professores o trabalho passou a ter uma seriedade maior, porque
os alunos perceberam que veio trabalhar com eles um profissional que nao pertencia
a escola, e que esse respeitou 0 que estava sendo feito. Houve a satisfacao da
necessidade de estima segundo a hierarquia de MASLOW (apud HERSEY;
BLANCHARD, 1986).

Dos alunos que participaram das aulas de lkebana, 78% gostaram de
aprender a fazé-lo, justificando que relaxavam nessa atividade. Hoje se verifica que
muitos alunos sao agitados, e essa era a caracteristica da turma. Ja havia inclusive
o esteredtipo por parte dos professores como sendo uma turma "tagarela”. Muitos
alunos que, na sala de aula, eram agitados conseguiram realizar a tarefa de maneira
tranquila; foi dada a oportunidade para os alunos sentirem o siléncio.

O caso mais denso € o do aluno que era conhecido na escola como
"Capeta". O ambiente familiar dele era comprometido, porque ele tinha um irmao
dependente de drogas e que gerava situagdes de desconforto familiar. Isso fazia
com que a sua necessidade de seguranca, MASLOW (apud HERSEY; BLANCHARD
1986, p.28), nao fosse satisfeita, gerando nele comportamentos destrutivos.

Ao fazer o seu lkebana, "Capeta" conseguiu se envolver com o trabalho de
tal forma que, ao termina-lo, passou a acariciar e beijar seu arranjo, sendo que
imediatamente a prof.? o valorizou dizendo:

— Muito bem, "Dé". Vocé conseguiu se comunicar com a natureza atraves
das flores.

Quando a professora perguntou o que ele estava sentindo, ele respondeu:

— Pela primeira vez em minha vida, professora, consegui sentir paz de
espirito. Pela primeira vez consegui lidar com meus sentimentos.

Pode-se constatar o que diz FIALHO (2001), quando fala que se tem de mudar
a emocao fundadora da nossa cultura do medo para a do amor. Ou, como diria DEMO
(2001): a felicidade sdo momentos intensos e nao extensos. O projeto permitiu que ele

achasse uma alternativa para o seu dia-a-dia, apesar de ter apenas 12 anos.
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Outra justificativa que ganha destaque € a da aluna Any que falou que
estava aprendendo a fazer um tipo de arte fora da aula de Artes e que poderia
utiliza-la em casa. Esse fato ja foi discutido por muitos, ou seja, a escola tem de ter
contato com a vida real.

A aluna Pri comentou:

"Retratamos o que sentiamos na equipe naquele momento". Os ikebanas
estavam sendo feitos sem respeitar as regras para fazé-los.

Apds as aulas de |kebana, a equipe dela se integrou mais e os trabalhos se
realizaram com mais cooperagao.

Nas palavras do aluno Zeca:

'No inicio, um queria ser melhor que o outro, naquele momento surgiu um
so trabalho".

A partir dessas aulas, o trabalho comegou a ser integrador e cooperativo
com mais evidéncia; havia mais discussao e aceitagdo das opinides.

Por outro lado, 22% (3 meninos e 2 meninas) nao gostaram de fazer lkebana,
porgue acharam mondtono e ndo conseguiam ficar concentrados muito tempo.

Houve também situa¢cdes em que os alunos demonstraram comportamentos
preconceituosos como no caso do aluno Mar: "trabalhar com flores é coisa de
mulherzinha". Porém, ao serem convidados pelo professor, foram participar das aulas e
gostaram. Nas palavras de Zé: "Até que e legal fazer".

As aulas de lkebana serviram para conhecer melhor os alunos, pois quanto
melhor eles sdo conhecidos mais se pode garantir que as decisbes educacionais
sejam tomadas com base num perfil atualizado do aluno. Muitas informacdes ficam
aprisionadas com os alunos e é necessario que elas aparegam.

Ha também uma demonstracdo de que existem areas de contato entre as

inteligéncias, como se pode ver nos valores aproximados na tabela 2.
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TABELA 2 - DISCIPLINA QUE OS ALUNOS DA 5.2 D PREFEREM E
GOSTO PELA AULA DE IKEBANA - 2000

IKEBANA
DISCIPLINA QUE GOSTA TOoTAL
Sim (%) N&o (%) (%)
Artes 17 0 17
Ciéncias 21 10 31
Ed. Fisica 22 4 26
Matematica 17 9 26
TOTAL 77 23 100

FONTE: O autor

Os alunos que gostaram de fazer lkebana nao foram apenas os que
apreciam as aulas de Artes. Gostar de matematica, por exemplo, nao significa que
nao se pode gostar de Artes. Tem de se tomar cuidado para nao se cometer erro de

avaliagao e serem feitas afirmacoes apressadas a respeito dos alunos.

4.2.3 Laboratdrios de Ciéncias

As aulas de laboratério possibilitam levar os alunos a se defrontar com
fenbmenos sem expectativas predeterminadas. Infelizmente, muitas vezes, as
oportunidades sdo perdidas, porque as atividades sao organizadas de modo que o
aluno siga instrugées detalhadas para encontrar as respostas certas e ndo para
resolver problemas, reduzindo o trabalho de laboratério a uma simples atividade
manual. Muitos professores enfatizam a performance nas tarefas e respostas certas
mais do que a reflexao e o entendimento conceitual.

As aulas de laboratdrio tém o seu papel na aprendizagem dos alunos e que
nao deve ser subestimado, como afirma KRASILCHIK (1996, p.14): *(...) Além disso,
somente nas aulas praticas os alunos se enfrentam com os resultados nao previstos,
cuja interpretacao desafia sua imaginagéao e raciocinio."

Porém essas nao podem ser reduzidas apenas a uma visita a um ambiente
diferente da sala de aula, ha a necessidade de fazer parte de um mundo préximo da

vida dos alunos. MCCLOSKEY (apud EDELSON, 1999), pesquisando sobre as
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concepgdes dos fendmenos cientificos, revela que os estudantes freqlentemente
falham ao tentar fazer conexdes significativas entre conhecimentos adquiridos nas
aulas de laboratério e os eventos do dia-a-dia.

A degradacdo do método experimental ja foi observada por varios

pesquisadores do ensino de ciéncias. FROTTA-PESSOA (1985, p.98) comenta:

Os alunos contemplam uma colegéo de folhas e aprendem as quais sao peninerveas

e quais sao palminérveas; ou aprendem a distinguir granito de gnaisse; ou concluem,

contemplando animais empalhados, que os mamiferos, mas n&o as aves, tém pélos.

Freglentemente esse tipo de aula pratica se torna ridiculo porque e dado depois de

ter o professor comunicado aos alunos, ajudado por pranchas ou desenhos no

quadro-negro, exatamente o que eles irdo ver: é o tipo de aula pratica que serve
unicamente para mostrar que o professor ndao mentiu.

Como se pode ver nas situagbes acima, as aulas de laboratério de 50
minutos tém de ir além da utilizacdo de materiais e equipamentos cientificos, pois
essas, freqientemente, ndo motivam os estudantes.

Na disciplina Projetos de Pesquisa, cada equipe determinou os pontos
internos bidticos e abidticos da sua area, e para isso houve a necessidade de se
identificar o solo, os vegetais que seriam utilizados na preparagéo de exsicatas e
animais tipicos daquele ambiente. Recorreu-se ao laboratdrio por necessidade, nao
por obrigagdo, mas por interesse e motivagdo interna. De outro modo, necessitava-
se resolver um problema que fazia parte do contexto da disciplina.

O laboratorio era um local de trabalho para a superacao de uma
dificuldade. Ndo era um lugar onde se ia para ter aulas, embora essas também
tenham sido necessarias para que os alunos aprendessem a trabalhar com os

equipamentos e materiais de laboratério, bem como para se conhecer as normas de

seguranga para os trabalhos nos laboratérios.
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4.2.4 Sala de Exposi¢cao

A cidadania requer um conjunto de competéncias, de ferramentas
intelectuais e linglisticas, sem as quais alguns sdo bem menos representados e,
portanto, menos iguais do que os outros (CHARPAK, 1996).

Cada cidadao necessita compreender o sentido dos debates, de aprender
quais sao as regras do jogo, de distinguir entre dados de fato e alternativas possiveis,
para efetuar escolhas e fazer valer publicamente a sua boa fundamentagao a fim de
conquistar os outros para as proprias causas. E necessario igualmente ouvir os outros,
compreender as razdes que apresentam, poder reformular as préprias escolhas para
nelas integrar o ponto de vista do outro.

E necessario julgar, raciocinar, argumentar, ouvir, discutir, ter os meios
para convencer, mas também saber refazer as préprias opinides e saber aceitar os
seus proprios constrangimentos.

Os alunos tém de aprender a comunicar com precisao, a explicar o seu
pensamento aos outros, a falar em fungdo do que ouvem o outro dizer, a ter em
conta as criticas para alcangar uma posicao mais correta.

A palavra pode encontrar complementos nos desenhos ou em outros
meios, que permitem se comunicar com aqueles que nao viram o desenvolvimento
do processo do trabalho realizado.

Os trabalhos desenvolvidos, durante o ano letivo de 2000, foram expostos
no da museu da escola. (Ver anexo 7)

O que se pode verificar foi a necessidade de se trabalhar a maneira dos
alunos exporem seus trabalhos, pois esses tiveram dificuldades de se comunicar
com as pessoas que visitaram a exposi¢ao.

As situagdes observadas foram:

a) nervosismo que dificultava a explicagdo. Falavam muito rapido, embora

as explicagdes fossem coerentes;
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b) postura: maos nos bolsos, olhar para baixo;
c) vocabulario: utilizagdo de palavras comum aos adolescentes.
De acordo com a entrevista, feita aos professores, ndo houve uma

preparagao mais aprofundada para a apresentac¢ao dos alunos.

4.3 Avaliacao da aprendizagem

A avaliagdo da aprendizagem baseou-se em provas individuais e duas

avaliagoes em grupo, uma a cada final de semestre.

4.3.1 Individual

Com questdes relativas aos assuntos de cada més trabalhados em duas
provas parciais correspondentes a cada parte do conteudo do projeto, elaboradas

com quatro questdes, cada uma correspondente a duas semanas de atividade.

4.3.2 Em Grupo

No final a cada semestre. Em forma de banca examinadora, sendo
composta por professores da disciplina, mais um profissional convidado, com
experiéncia em educagao ou em pesquisa.

A sala de aula era preparada com os materiais produzidos pelas equipes,
sendo que, no momento da arglicao, a equipe tinha de reconhecer o material por
eles produzidos.

A equipe se posicionava de frente para a banca e os outros alunos ficavam
assistindo a apresentagdo. A primeira banca causou muita ansiedade e nervosismo
nos alunos e professores, apesar de ser apenas uma avaliagdo que nao valia nota.

A segunda ja foi realizada de modo mais "amigavel” para os alunos e os

professores. Havia o compromisso com a seriedade e o rigor. Os alunos eram



47

chamados por equipes e o material produzido estava colocado nas mesas da sala
de arguigao.

A partir deste momento, passavam a responder as perguntas dos
componentes da banca. Em nenhum momento, houve necessidade de se chamar a
atencdo dos alunos que assistiam aquela sessao, tal era o clima de respeito e
curiosidade dos alunos; havia preocupagdo com a performance da equipe que
estava sendo avaliada e em entender a avaliagdo. Nenhuma equipe achou que esse
tipo de avaliagédo era ruim, mesmo ficando ansiosos. Na avaliagdo, houve momentos
de aprendizagem, como é o caso dos alunos que tiveram de conversar para
responder a uma pergunta. Houve refor¢o do trabalho cooperativo.

As manifestagbes foram de aceitagdo da avaliagdo em forma de banca,
pois essa dava a oportunidade para que se pudesse explicar de modo diferente, com

ajuda dos elementos da equipe e dos materiais produzidos (tabela 3).

TABELA 3 - BANCA EXAMINADORA DA 5.2 D - 2000

BANCA EXAMINADORA ALUNOS (%)
Ruim 0
Aceitavel 17
Boa 44
Otima 39
TOTAL 100
FONTE: Autor

O que se destaca acima € gue ndo houve nenhuma classificagdo ruim; a
banca foi aceita por todos os alunos.

No momento das argli¢cdes, surgiam situagdes em que as respostas
vinham de detalhes que os elementos das equipes lembravam. Havia momentos em
que se evidenciava as diferengas entre os alunos, que determinam a presenca das
Multiplas Inteligéncias de GARDNER (1995). A inteligéncia espacial, nas palavras de
Jé, "lembram das pedras do lado direito do terreno quando nos olhamos de frente."
A inteligéncia musical quando R fala do som dos péssaros: " toda vez que nds

chegdvamos tinha um passaro cantando e eu comega a imitar ele."
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Existiram momentos em que o erro foi percebido durante a avaliagao e
assim o grupo conseguiu dar respostas as pessoas da banca, como é caso do
calculo da area do terreno. Esse fato pode ser percebido no dialogo entre os alunos
Ca e Jo.

— Ca: Eu calculei a area do triangulo sem dividir por dois.

— Jo: Essa ¢é a area do retangulo.

A partir da descoberta do erro e como deveria ser feito para supera-lo, os
alunos concluiram que necessitavam refazer o calculo.

Durante a sessao, observou-se mais claramente o comportamento dos
alunos, percebendo-se quem ajudou, quais dificuldades surgiram, quais situacoes
nao foram percebidas pelos professores. Neste momento, verificou-se como os
alunos se posicionam de acordo com os fatos acontecidos durante o desenvol-
vimento das atividades.

Para exemplificar essa situagao: quando um componente da banca pediu para
gue a equipe retirasse um elemento que, na opiniao deles, ndo tivesse correspondido
ao esforgo dos outros, houve decisbes unanimes e rapidas, e outras em que a equipe
pediu para ver a caderneta de anotagdes para tomar a decisao. Algumas decisdes se
basearam em critérios, ou seja, verificar a caderneta de campo, porém outras,
basearam-se no comportamento demonstrado pelo componente da equipe e que era
reconhecido pelos elementos da mesma.

A situagao acima ganha importancia quando se identificam as situagoes-
problema com os alunos, pois ha de se ajudar os alunos que seriam excluidos e
agueles que excluiram. H& um momento de mediacao extremamente complexa e
necessaria, pois caso contrario, corre-se o risco de se marginalizar um aluno e, mais
grave ainda, se este fato vier a marcar a vida dele para sempre.Trazendo problemas
futuros. Ha a necessidade de se trabalhar os conflitos que surgem.

Os fatos anteriores estao ligados ao processo e interferem no produto final.
Os professores deram maior peso ao processo, porém nao desprezaram o papel do

produto final.
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Diz o professor Marco:

"O processo é muito importante, pois ha subidas e descidas, avancos e
recuos. Nao ha processo sem problemas; sempre ha conflitos, contradi¢cbes."

Afirma ainda que o produto pode ser muito importante, porém se o processo
foi incompleto, foi pobre, corre-se o risco de se perder um ano todo de trabalho.

De outra forma, as vezes, um processo muito bem feito termina com um
produto pobre. O produto, muitas vezes, nao reflete o processo, pois pode ser
maquiado pelo professor.

Em relagdo a avaliagdo da disciplina, 78 % dos alunos sentiam-se alegres,
guando se aproximava o dia das aulas de Projetos de Pesquisa, e 22% sentiam-se
indiferentes. Nao houve nenhuma citagéo de tristeza.

As situacoes que foram citadas pelos alunos para justificar por que se

sentiam alegres foram:

a) a liberdade para trabalhar;

b) a busca de solugédo dos problemas que surgiram durante a disciplina;
c) havia situacoes diferentes a cada aula;

d) havia desafios nas aulas.

Na maioria das vezes, as dificuldades tiveram de ser superadas com a
mediacdo de pessoas: alunos das equipes, professores da disciplina, professores de
outras disciplinas; pais; irmaos e amigos. O processo nao era restrito a escola;
estendeu-se a comunidade que os alunos pertencem, ao dia-a-dia deles.

De acordo com o questionario, a importancia do projeto, na vida futura dos
alunos ganha destaque o fato de 22% dos alunos acharem que foi divertido aprender
e que o trabalho pode ser divertido. Isso demonstra que o ensino deve mudar para a
aprendizagem ativa dos alunos.

O trabalho em grupo deve fazer parte das atividades da escola. Fato
reconhecido por 26% do alunos como uma atividade importante para a vida deles
mesmo gerando problemas e conflitos. Essa caracteristica € uma das marcas do

séc. XXI.
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Outra situagdo que se destaca é que 4% aprenderam a trabalhar com
guem nao se gostava e passou-se a gostar.

A convivéncia com a natureza fez com 17% dos alunos passassem a
cuidar da natureza, ou seja, é preciso vivenciar para preservar.

Ao final do projeto, 100% dos alunos que participaram dele afirmaram que
as outras disciplinas, do curriculo da escola, também deveriam trabalhar em forma

de projetos.
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5 CONCLUSAO E RECOMENDACOES

A Escola Ecolégica Rincao, buscando uma alternativa para que ela possa
ser um ambiente que permita aos alunos desempenhar um papel ativo na
aprendizagem deles, criou a disciplina Projetos de Pesquisa.

Esta foi desenvolvida tendo o metodo de projetos como orientador da
aprendizagem dos alunos.

O projeto da 5.2 D, Meio Ambiente da Escola Rincao, foi elaborado pelos
professores que trabalharam a disciplina. Embora os alunos nao tenham participado
da elaboragdo desse, a pesquisa sugere que os alunos passaram a ter o projeto
como sendo deles, como foi demonstrado por 78% alunos, ao afirmarem que
sentiam alegria ao chegar o dia da aula de projetos e nenhum aluno sentia tristeza.

Os alunos foram dispostos em equipes e 0 que se pode afirmar € que ha
necessidade de se planejar as mediagdes de conflitos e de se preparar os professores
para executa-las. Os professores estdao acostumados a ser o centro da aprendizagem
dos alunos, o que dificulta a mudanga de postura deles.

Em muitos momentos, os professores tiveram de interferir no processo
para evitar que os membros da equipes passem a ter atitudes destrutivas. Os
trabalhos em equipe exigem que os professores tenham dados atualizados dos
alunos para que possam ser tomadas decisdes justas e coerentes com o progresso
deles nas atividades.

Ha a necessidade de se ter protocolos de observagao dos alunos durante
as atividades, para que possam ser registradas as informag¢des sobre o desenvol-
vimento deles.

Nas aulas de campo, ficou demonstrado que, muitas vezes, os professores
podem cometer equivocos quanto a avaliagdo de determinadas situagbes que
envolvem observagdo. As imagens tridimensionais dependem de cada pessoa, ou
seja, para que duas pessoas vejam a mesma imagem € necessario que estejam na

mesma posi¢ao. Professores e alunos tém de reconhecer essa situagdo quando é



52

desenvolvido um trabalho de campo, pois podem ser perdidos dados que sao
importantes no processo de aprendizagem.

O desenho de mapas relaciona-se com conceito geométrico de semelhanga,
os relatores viam de uma maneira no terreno e os desenhistas tinham de representar no
plano. Esse fato pode relacionar-se com a dificuldade de representacao simbdlica ligada
a inteligéncia espacial. O que demonstra que as inteligéncias tém areas de contato
entre elas.

As situacOes anteriores tém de ser percebidas pelos professores,
porque, caso contrario, os alunos podem permanecer com as dificuldades,
embora, em muitos casos, os alunos se ajudem e superem o problema, como foi
observado no projeto.

Ao se trabalhar com o meétodo de projetos, a motivacao é elemento
fundamental, pois podem existir momentos em que os alunos fiquem alheios as
tarefas ou evitando-as quando estas passam a gerar inseguranca e medo, como foi
o caso dos alunos que evitaram usar a bussola. Por outro lado, os alunos motivados
tendem a superar as dificuldades.

No projeto, houve as duas situacdes, porém a perda de motivagao passou
despercebida e os alunos permaneceram com as dificuldades, nao havendo a
mediagao que se fazia necessaria. Estes fatos podem ser atribuidos a inexperiéncia
dos professores para trabalhar com projetos.

A partir das aulas de lkebana, verificou-se que os alunos passaram a se
relacionar melhor nas suas equipes e com as outras equipes. Ha um indicativo que
possa ter havido a mudanca da emocgéao fundadora do medo para a do amor, pois as
aulas de ikebana tém o amor a natureza, ao seres humanos e ao planeta como
principio, fato demonstrado na atitude do aluno "Capeta" quando acariciou e beijou o
seu arranjo, e ao dizer que tinha sentido, pela primeira vez, paz de espirito.

Ha também o fato dessas aulas terem um ritual para os trabalhos, o que
levou os alunos a aplicarem os procedimentos e comportamentos que demonstram

respeito ao ambiente onde se encontravam.
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A postura da professora de ikebana foi importante, pois soube respeitar o
que estava sendo realizado no projeto. Pediu desculpas no momento adequado e
exigiu que se refizesse o trabalho quando necessario. Conseguiu exigir qualidade
sem ser autoritaria

As aulas de ikebana conseguiram envolver os alunos de tal maneira que eles
perceberam que estavam trabalhando de modo desordenado e ndo cooperativo. Fato
demonstrado nos arranjos que estavam sendo feito sem os cuidados necessarios e
segundo as normas recomendadas.

Essas aulas conseguiram fazer com que as equipes revissem 0s seus
trabalhos e comecassem a trabalhar de modo cooperativo nos diferentes ambientes
em que se desenvolveu o projeto.

Hoje se critica duramente os alunos por nao saberem se comportar em
diferentes ambientes, porém nao € dada a oportunidade deles freqlientarem ambientes
diversos e que exigem comportamentos diversos. Entretanto nao é apenas uma ida que
pode resolver o problema, mas € a freqiiéncia, o monitoramento e a forma de atuagao
do professor nesses ambientes que podem resultar em mudangas.

Os professores podem gerar conflitos quando tém a mesma postura de uma
sala de aula em um ambiente onde equipes trabalham, pois ha a necessidade de se ter
maior liberdade para trabalhar, & preciso se deslocar, falar, ir buscar informagdes,
discutir pontos de vista diferentes, o que foi percebido nas atividades desenvolvidas e
reconhecido pelos alunos.

A humildade e a receptividade sado fundamentais para a formagao do
"espirito de grupo", quando a distingdo entre professor e parceiro nao € mais rigida
na mente dos alunos.

O exercicio constante e cansativo, produz resultados engrandecedores,
assim que se percebe a cumplicidade sincera entre as partes, o apego a algo
coletivo e sem extremismos. Nao ha a necessidade de esforgo por nota, ndo ha

passividade, pois passa a existir a compreensao das importancias individuais.
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Em relacdo aos conteudos dos projetos, esses ndo foram trabalhados
linearmente, embora, tenha sido exigido um produto final de cada equipe. O
processo foi mais valorizado pelos professores do que os produtos. O que permitiu a
observacao de erros.

Nos trabalhos, nao houve punigcdo quando os alunos erravam, porque o
erro foi reconhecido como uma forma de raciocinio e que teria de ser superado.
Houve paradas momentaneas para correcao dos erros. Fato possivel devido a
flexibilidade de tempo para desenvolver o projeto, pois de nada adianta saber onde o
aluno errou e nao trabalha-lo.

Outra fase do projeto foi a apresentacao dos produtos parciais e final que
foram expostos em sala propria no museu da escola, para ficarem acessiveis a
quaisquer pessoas da comunidade ou de escolas que se interessassem, o que fez
com que se desse maior importancia ao que foi produzido.

Os alunos, ao apresentarem os produtos das suas equipes, demons-
traram ansiedade por terem de se expor publicamente. A pesquisa sugere que nao
houve preparacao suficiente dos alunos para essa atividade, fato reconhecido
pelos professores.

Quanto a avaliagdo em forma de banca examinadora, a maioria dos alunos
aceitou, pois viu nela uma oportunidade de demonstrar o que aprenderam sem a
necessidade de uma prova escrita e com ajuda dos membros da equipe. Evidenciou-
se que a avaliagdo pode fazer parte do dia-a-dia sem causar medo. O trabalho foi
realizado em equipe e teve uma avaliagdo também em equipe.

Em relagdo ao uso dos laboratérios de Ciéncias, a pesquisa demonstrou
que estes podem ser utilizados de acordo com um contexto que tem a ver com a
solugdo dos problemas que vao surgindo ao longo do projeto. Os professores
orientaram o0s alunos para que buscassem as informagdes necessarias para o
prosseguimento das atividades; nao foi dada nenhuma resposta pronta, acabada.

Ao término das atividades da disciplina Projetos de Pesquisa, nos trabalhos

em equipe e nos individuais, evidenciou-se que para a superacao das dificuldades
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foi necessdria a mediagao de pessoas. Os trabalhos se estenderam além da escola,
conectaram-se com a familia, com a comunidade, com a realidade de cada aluno.

O papel dos professores nao foi de transmissor de conhecimentos, mas de
orientadores para que os alunos pudessem ser ativos na aprendizagem deles.

Para que a disciplina Projetos de Pesquisa possa obter dados mais
precisos em relacao ao desenvolvimento dos alunos, faz-se necessério a elaboragao
de protocolos especificos para a avaliagao das aulas de campo.

As apresentacdes na sala de exposicdo do museu precisam ser planejadas
e avaliadas formalmente.

O trabalho das equipes precisa ser monitorado com protocolos especificos,
bem como podem ser feitas auto-avaliagdes.

Sugere-se que as atividades sejam filmadas para poderem ser analisadas
e corrigidos os possiveis problemas na execugéo da disciplina Projetos de Pesquisa,
e para que possam ser tomadas decisdes a respeito dos alunos a partir de dados
atuais, evitando-se conclusdes apressadas e estereotipadas.

Hoje se discute muito as atitudes dos alunos que freqientam as escolas,
eles nao querem estudar os conteudos que sao propostos, sdo "“indisciplinados”, nao
prestam atencdo nas aulas. Porém pouco se faz para que a escola seja um
ambiente agradavel e motivador.

Repete-se a escola do passado em que o professor € mais importante do
gue os alunos, porque ele & o detentor do conhecimento e isso, interfere na
participacao do aluno no processo da aprendizagem.

As escolas tém de criar um ambiente de liberdade, em que o medo nao faca
parte de seus programas. Os alunos necessitam desenvolver suas capacidades,
adequadas a realidade atual e a indole deles.

A Escola Ecoldgica Rincdao é uma alternativa para a superagao dos
conflitos, das deficiéncias, dos problemas, dos equivocos que as escolas atualmente
vivenciam, pois propde, na disciplina Projetos de Pesquisa, um ensino em que o

aluno participa ativamente na sua aprendizagem.
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QUESTIONARIO APLICADO NA 5.2 D - 2000

PROJETOS DE PESQUISA: Meio Ambiente da Escola Rincéao

1. Qual é o seu sexo?

O 1. Masculino
O 2. Feminino

2. Qual é a sua idade?

3. Ha quanto vocé estuda na escola?

4. Qual é a disciplina que vocé mais gosta na escola?

O 1. Pont
O 2. Mat
O 3.Cié
O 4. Hist
O 5. Geo
O 6. Ing

O 7. Artes
O 8. Ed Fisica
O 9. Informatica

5. O gue vocé achava que era a disciplina de Projetos de Pesquisa antes de inicia-la?

6. Vocé possui a mesma opinido sobre a disciplina apos o término dela?

O 1. Sim
O 2. Nao

7. O que vocé mais gostou no desenvolvimento do Projeto Meio Ambiente da
Escola Rincao?

8. O que vocé achou mais chato no desenvolvimento do projeto Meio ambiente da

Escola Rincao?



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
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Qual foi a maior dificuldade encontrada no projeto Meio Ambiente da Escola

Rincao?
Como vocé superou a dificuldade que surgiu?

O que vocé achou da avaliagéo na forma de banca examinadora?

O 1. Ruim

O 2. aceitavel

O 3. Boa

O 4. Otimo

Vocé gostou da equipe que vocé trabalhou?

O 1. Sim
O 2. Nao

Vocé gostou do critério de sorteio para a escolha dos participantes da equipe?

O 1. Sim
O 2. Nao

Vocé gostou das aulas de lkebana?

O 1. *Sim

O 2. #Nao

Ir para a questao 15.Explicagao lkebana se as categorias marcadas com um ™
Ir para a questao 16.lkebana Nao. se as categorias marcadas com um '#'

Explique o sim da pergunta 14.

Explique 0 ndo da pergunta 14.

Os professores corresponderam as suas expectativas?

O 1. Sim
O 2. Nao

Quais foram os pontos positivos dos professores?




19.

20.

21.

22.
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Quais foram os pontos negativos dos professores?

Vocé acha que outras disciplinas deveriam trabalhar como as aulas do Projeto?

O 1. Sim
O 2. Nao

Qual era o seu sentimento quando se aproximava o dia da aula no museu?

O 1. Tristeza

O 2. Alegria
O 3. Indiferenca

Qual é a importancia da disciplina projetos de pesquisa tem para a sua vida

futura?




ANEXO 3 - TEXTO DA AULA DE IKEBANA
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IKEBANA
A ARTE FLORAL JAPONESA

IKEBANA significa "viver a flor", "dar mais vida". Essa arte teve origem ha
mais de 6 séculos e € mais antiga que o descobrimento do Brasil.

No inicio, era praticada por monges e samurais (apenas homens), mas a
partir da 2. Guerra Mundial, em 1945, ela se popularizou para a reconstrugao do
Japao que estava ferido fisica e psicologicamente.

Quem pratica esta arte se integra mais com a natureza, passando a enxergar
a beleza de cada material que nos rodeia nosso meio ambiente como, por exemplo, as
flores, as folhas, os galhos, o céu, a chuva, as montanhas, os lagos, etc.

Para fazer lkebana, é necessario que vocé esteja em frente ao vaso que ira
montar, como se estivesse em frente do espelho, mantendo a coluna reta, pois vai se
trabalhar com angulagdes e vocé serd a primeira pessoa a olhar para o seu arranjo.

Respire fundo e tente olhar cada material sentindo a vida que ha nele, isto
é, tente conversar com o material antes de espeta-lo, pois quanto mais se espeta
mais se machuca o material, e isso faz com que o arranjo dure menos tempo.

E necessdrio ter concentragdo e siléncio para enxergar e sentir cada
material.

Para fazer lkebana é necessario ter os seguintes materiais:

- Vaso

- Kenzan (suporte de chumbo)

- Tesoura

- Agua (seiva que da vida)

- E o principal: vocé e os materiais a serem utilizados.
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Estrutura da lkebana:

- Céu - principal > é o maior de todos

- Terra - apoio - 213 do Céu

- Homem - chama o olhar > 1/3 do Céu

- Nao colocar os galhos, ramos e flores na mesma diregao ou mesma altura.

- Nao colocar flores e galhos olhando para baixo; coloca-los sempre
olhando para cima (Sol).

- Quanto mais altos e baixos, mais vida dara ao arranjo.

- Sempre olhe o material antes de espetar no kenzan para conferir se é
o certo.

- Quanto mais eu pratico tkebana mais eu converso e mantenho contato com
a natureza, mais me integro com ela e passo a enxergar e respeitar o belo
que nos rodeia, e isso faz com que nos sintamos mais positivos € mais
alegres, pois as plantas nascem e crescem sem ter muita ajuda do homem.

- A beleza de cada material guarda uma mensagem para vocé, basta
vocé conversar mais com ele.

- O meio ambiente ndo tem tamanho, s6 nao pode ser maior que o céu.

- Quanto mais torto € o material mais movimento e mais vida tem.

- Dar movimento em direcado ao sol que da vida as plantas e
conseqlentemente a nés também.

» Regra: nao encostar flor com flor, folhas com flores ou folhas, flores e

galhos, pois ela sufoca o arranjo.

Boa Sorte!

Professoras: Elia Mitsuko Kitamura e Nelma Takeuti da Paz



ANEXO 4 - FOTOS DE IKEBANAS
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FIGURA 5 - IKEBANA DO GRUPO 5

FIGURA 6 - IKEBANA DO GRUPO 6
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FIGURA 7 - IKEBANA DO GRUPO 7

FIGURA 8 - IKEBANA DO GRUPO 8
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ANEXO 5 - FOTOS DE EXSICATAS
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EXSICATAS DAS EQUIPES

FIGURA 1 - EXSICATA DO GRUPO 1

FIGURA 2 - EXSICATA DO GRUPO 2




FIGURA 3 - EXSICATA DO GRUPO 3

FIGURA 4 - EXSICATA DO GRUPO 4
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FIGURA 5 - EXSICATA DO GRUPO 5
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FIGURA 6 - EXSICATA DO GRUPO 6
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FIGURA 7 - EXSICATA DO GRUPO 7
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ANEXO 6 - FOTOS DE MAPAS ELABORADOS PELAS EQUIPES
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FOTO DO MAPA DA EQUIPE 3
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FOTO DO MAPA DA EQUIPE 4
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ANEXO 7 - SALA DE EXPOSICOES

83



FOTOS DA SALA DE EXPOSIGOES
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ANEXO 8 - MAPAS DE AREAS DAS EQUIPES
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