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RESUMO

Este Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) visa relacionar a Educac¢do do Campo e o
uso da Aprendizagem Significativa no ensino de ciéncias. Por um longo tempo, a
educacdo do campo se encarregou de reduzir a escassez de politicas especificas para
0 contexto dos povos que vivem no campo; contudo, ao mesmo tempo, 0s curriculos e
as praticas foram submetidos de forma irrefletida ao modelo urbanistico de escola, e
muitos permanecem assim até hoje. Dessa forma, € pertinente tratar das questdes que
envolvem o ensino e a aprendizagem na educacdo do campo e, especificamente, a
adocéao de teorias tais como a da Aprendizagem Significativa, muito usada na Educacéo
em Ciéncias. Para tanto, a pesquisa associada ao TCC foi feita através de uma
abordagem de cunho bibliografico, e buscou identificar e analisar artigos de periédicos
que associam a Educacdo do Campo, a Aprendizagem Significativa e o Ensino de
Ciéncias. Pretendeu-se, com tal pesquisa, esclarecer como o uso da aprendizagem
significativa para a aprendizagem de ciéncias pode auxiliar a Educacdo do Campo,
facilitando a aplicagcdo dos conhecimentos adquiridos na escola para a cultura local.
Com isso, espera-se evidenciar a importancia da escola do campo e do preparo dos
educadores para lidar com essa realidade.

Palavras-chaves: Educagdo do Campo. Ensino de Ciéncias. Aprendizagem Significativa.
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1. Introducéo

Sabemos que o ensino em sua maioria é tratado de forma mecénica seguindo
sequéncias definidas em livros didaticos. Os professores fazem uso da sua figura como
detentor do conhecimento sem dar conta das particularidades locais e seus diferentes
contextos. Na maioria das escolas, mesmo com possibilidades evidentes de tratar de
diferentes maneiras o ensino com base na comunidade local, as particularidades nao
sdo exploradas e 0 ensino com base na aprendizagem significativa ndo é trabalhado
para melhorar o aproveitamento da educacéao.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) destacam que o Ensino de
Ciéncias Naturais tem sido conduzido de maneira desinteressada e pouco
compreensivel. A complexidade das diversas teorias cientificas € tratada de maneira
abstrata tomando como base um ensino propedéutico (BRASIL, 1998). Diversos
autores apontam em suas pesquisas, que o conhecimento na area de ciéncias tem
sido marcado pela disciplinaridade, fragmentacéo, linearidade e descontextualizacéo
(MALDANER; ZANON, 2004; MEINARD, 2010).

Formar o professor na perspectiva multicultural implica a construcdo de
identidades docentes sensiveis a diversidade cultural, pois permite compreender o
conhecimento e o curriculo como processos discursivos, marcados por relacdes de
poder e que participam na formacdo de identidades com base em conteldos

preestabelecidos e pretensdes de verdades Unicas (CANEN; XAVIER, 2005).

Segundo os PCN, “[...] o processo de ensino e aprendizagem na area de
Ciéncias Naturais pode ser desenvolvido dentro de contextos social e culturalmente
relevantes, que potencializam a aprendizagem significativa” (BRASIL, 1998, p 28).
Nesse sentido, é necessaria uma articulacdo entre saberes e experiéncias dos
estudantes para que o desenvolvimento cognitivo ocorra de maneira efetiva.

Quando a escola estabelece um didlogo com o contexto que a comunidade esta
inserida e valoriza os saberes locais, as aprendizagens ocorrem de maneira significativa
fazendo com que o sujeito se perceba agente de transformacéo do seu espaco vivido,

conforme afirma Jesus (2004).

Os grupos sociais nao urbanizados (rurais, pesqueiros, extrativistas,
indigenas, quilombolas, entre outros) possuem temporalidade, praticas laborais e
culturas diferentes do ambiente urbano, contexto em que esta pautado o curriculo de
Ciéncias oficial no pais (SILVA et alli, 2006). Diante dessa diversidade, é necesséria

a formulacdo de medidas que ajudem a promover uma educacdo de qualidade para
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comunidades com caracteristicas tdo diversas. Sabe-se que 0s povos destas
localidades s&o considerados como uma populagdo “atrasada”, na qual se tenta
imprimir uma concepgéao de inferioridade para justificar os baixos investimentos,
inclusive em Educacdo, a exemplo de escolas precarias, baixa qualidade
das estradas e desvalorizacdo dos professores e sua formacdo (FONSECA,
BIERHALZ, 2018).

Em seu livro “A aprendizagem e o ensino de ciéncias: do conhecimento
cotidiano ao conhecimento cientifico”, Pozo e Crespo (2009) promovem uma reflexao
sobre a aprendizagem e o ensino de Ciéncias, identificando alguns dos motivos que
levam a chamada crise da educacao cientifica, a qual vem fazendo com que os
estudantes ndo aprendam a ciéncia que lhes é ensinada. Dentre os fatores
levantados pelos autores, destacam-se a falta de motivacdo e interesse pelos
estudos, as dificuldades conceituais encontradas, o desajuste entre as metas dos
professores e as dos educandos e a desorientacéo entre os professores diante das

crescentes demandas na Educacgéo.

Assim sendo,

mesmo quando os professores acreditam que seus alunos aprenderam algo —
e de fato comprovam esse aprendizado por meio de uma avalia¢cdo —, o que foi
aprendido se dilui ou se torna difuso rapidamente quando se trata de aplicar
esse conhecimento a um problema ou situagdo nova, ou assim que se pede ao

aluno uma explicagdo sobre o que ele esta fazendo. (p.17).

Segundo Cabreira et al. (2019), o que se percebe é que os estudantes
realizam procedimentos sem entender o que estdo fazendo, ndo conseguindo
explicar e tampouco aplicar esses conceitos em novas situacdes. Uma possivel
explicacdo para esse fato pode estar intimamente relacionada aos diferentes
entendimentos sobre os processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido,
diferentes referenciais tedricos e metodolégicos vém sendo propostos e aplicados no
intuito de buscar uma escola comprometida com a formagdo de um sujeito
competente.

Em todos os niveis e/ou modalidades de ensino, € relevante contemplar e
valorizar os saberes dos sujeitos e, na Educacdo do Campo, significa vincular a
educacdo aos espacos de trabalho, onde as pessoas constroem e reproduzem a
sua propria existéncia (FERNANDES, 2012). Dentre as varias iniciativas para

contemplar as necessidades de tais comunidades, nasceu o movimento “Por uma
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educacdo do campo”, formado por movimentos sociais de pesquisadores de
diversas areas, como educacgdo e sociologia, que buscavam construir uma politica
educacional e uma prética pedagdgica que contemplassem as necessidades reais
das comunidades néo urbanizadas.

Segundo a RESOLUGCAO CNE/CEB 1, DE 3 DE ABRIL DE 2002:

A identidade da escola do campo € definida pela sua vinculagédo as questfes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memodria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia
e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associam as solucdes exigidas por essas questdes a qualidade
social da vida coletiva no pais. (BRASIL, 2001).

Nesse sentido, sdo excludentes atitudes como afirmar que a educacédo do campo
e urbana devem ser tratadas uniformemente. Ou ainda, estabelecer a oética da
racionalizacdo econdémica para o atendimento das criangas do campo, arrancando-as
de suas realidades, com um processo desgastante de transporte rural e as depositando
em escolas estranhas a sua realidade. A exclusdo mais brutal é aquela que priva

totalmente os moradores do campo de seu direito a educacdo (MARTINS, 2008).

Apesar de o Brasil ser um pais de origem agréria, a educacao do campo nao
teve lugar e nem sequer foi lembrada nos textos constitucionais até 1891,
evidenciando o descaso com essa parcela da populacao.

Segundo Fernandes e Molina (2004), o campo é um local de particularidades

e matrizes culturais. E um espaco de possibilidades politicas, formacéo critica,
resisténcia, mistica, identidades, historias e producéo das condi¢cdes de existéncia
social. Assim, cabe a educacdo do campo, o papel de fomentar reflexdes que
acumulem forgas e producéo de saberes.

E fundamental a compreens&o do significado “do/no” campo, conforme Caldart
(2002), o “do” pensado naquele lugar nos sujeitos e na cultura e necessidades daquele
povo em questéo; “no” os sujeitos tém direito de receber educacao no lugar onde vivem.

Quanto ao conceito de educagao do campo, ainda ndo se encontra definido

por estar estreitamente ligada a democracia e por essa estar em fase inicial,
portanto, a educacdo do campo nao é fruto de politicas educacionais oriundas de
cima para baixo, construidas somente a partir de livros e aprovacdes em gabinete,
a educacao do campo é proposta de diversos movimentos sociais ligados ao campo,
por isso, quando se fala em educacdo do campo é inevitavel ndo pensar em lutas
sociais, trabalhadores como protagonistas e sujeitos das ac¢des pedagogicas. Desse

modo, 0 campo nao é somente o contrario de urbano, mas um lugar de inUmeras
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possibilidades (MACHADO, 2017).

Uma escola do campo néo &, afinal, um tipo diferente de escola, mas sim é a
escola reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do campo como
sujeitos sociais, que também podem ajudar no processo de humanizagédo do
conjunto da sociedade, com lutas, sua histéria, seu trabalho, seus saberes,
sua cultura, seu jeito (CALDART, 2011, p.110).

Dessa maneira, é possivel observar que, para escolas que atuam em
comunidades rurais, € importante que haja uma interacdo com a comunidade e com
0 ambiente que as cerca, contextualizando os conteudos com fatores sociais,
politicos, econémicos, culturais e ambientais que envolvem os grupos de pessoas que
ali vivem bem como nas demais realidades.

Trazendo a educacdo politica e multicultural para o ensino de Ciéncias, é
possivel observar como elas podem contribuir para a constru¢do de uma visao
global de mundo, a qual é construida por meio da articulagdo de conhecimentos
cientificos e saberes populares. O didlogo promovido entre o saber de tradicdo e o
saber cientifico viabiliza a constru¢cdo do saber escolar do campo (CARDOSO;
ARAUJO, 2012a) necessario a uma escola comprometida com a formacéo de
cidadaos atuantes em sua comunidade.

Neste sentido, o Ensino de Ciéncias permite articular os saberes curriculares a
guestdes ligadas a natureza, a terra e experiéncias de vida dos povos do campo,
favorecendo um saber “construido a partir de experiéncias, das relagdes sociais, das
tradicdes historicas e principalmente das visées de mundo”. (MOLINA, 2006, p. 12).

Os professores de Ciéncias e demais areas de conhecimento devem
preocupar-se em trabalhar os diversos saberes juntamente com o0 conhecimento
cientifico em sala de aula, de modo a promover o enriquecimento da visdo de mundo
de seus alunos.

Tendo em vista a importancia de tornar o aluno sujeito da constru¢do do seu
aprendizado nas escolas urbanas, torna-se ainda mais importante o aproveitamento
dos conhecimentos prévios de alunos da educa¢ao do campo, visto que € uma cultura
tdo vasta de conhecimentos praticos e que podem ser aplicados ao ensino de
ciéncias.

Nesse sentido, a apropriacdo da teoria da aprendizagem significativa como
forma de entender os processos de aprendizagem pode ser muito Util, especialmente
pelo seu viés de unir o ensino a realidade do aluno, sugerindo como ele pode fazer

uso do conhecimento para se relacionar e interagir em sociedade. A Teoria da
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Aprendizagem Significativa se contrapde a “aprendizagem mecanica’® ou
“aprendizagem automatica”, j& que as novas informacdes sdo aprendidas
praticamente sem a interagdo com 0s conceitos relevantes existentes na estrutura
cognitiva do aprendiz, de forma que a nova informacéo acaba sendo armazenada de
maneira arbitraria e nao literal (SILVA; RODRIGUES, 2017).

Diante do exposto, esse trabalho visa verificar as bibliografias que tratam do
ensino de ciéncias e relatar como ele vem sendo abordado no ambito da escola do
campo. Especificamente, pretende-se analisar como vem sendo trabalhado o ensino
de ciéncias na educacdo do campo e se os profissionais tém feito uso de uma
educacédo baseada em uma aprendizagem significativa resgatando em sala de aula

0s conhecimentos prévios dos alunos para a constru¢do do conhecimento cientifico.

2. Problema de pesquisa

Qual o estado da arte das pesquisas sobre a aprendizagem significativa no

ensino de ciéncias na educag¢do no campo?

3. Justificativa

Quando se pensa em um planejamento para qualquer nivel e/ou modalidade de
ensino é relevante conhecer e contemplar os saberes dos sujeitos e a cultura da regiao.
Na Educacdo do Campo isso significa vincular a educacdo aos espacos de trabalho,
onde as pessoas constroem e reproduzem a sua prépria existéncia (FERNANDES,
2012). Neste sentido, o Ensino de Ciéncias permite articular os saberes “construidos a
partir de experiéncias, das relacdes sociais, das tradi¢cdes histéricas e principalmente,
das visdes de mundo” (MOLINA, 2006, p. 12).

Discutir sobre a Educacéo do campo nos dias atuais buscando ser fiel aos seus
objetivos de origem, nos exige um olhar de totalidade, em perspectiva, com uma
preocupacdo metodoldgica, sobre como interpreta-la, combinada a uma preocupacéo
politica, de balango do percurso e de compreenséo das tendéncias de futuro para poder
atuar sobre elas (CALDART, 2009).

Articular o Ensino de Ciéncias com as questbes locais, regionais e as
experiéncias que norteiam a vida dos individuos do campo é considerar que a
Educacdo do Campo ocorre imbricada pelo contexto, pelos sujeitos, pelas histérias de
vida e de luta (FONSECA; BIERHALZ, 2018).
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Segundo Caldart (2009), desde os movimentos sociais a Educacdo do campo
nasceu trazendo novas (e velhas) interrogacdes a politica educacional e a teoria
pedagogica proprias dos tempos ‘modernos’. O ‘do campo’, neste caso, retoma a velha
discussao sobre como fazer uma escola vinculada a ‘vida real’, ndo no sentido de
apenas colada a necessidades e interesses de um cotidiano linear e de superficie, mas
como sintese de mudltiplas relagbes, determinagfes, como questdes da realidade
concreta. Retoma a interrogacdo sobre a necessidade/possibilidade de vinculo da
escola, de seu projeto pedagdgico, com sujeitos concretos na diversidade de questbes
que a ‘vida real’ lhes impde.

Essa Educacdo refere-se ao vinculo entre educacdo e trabalho (hdo como
‘preparacédo para’ da pedagogia liberal, mas como ‘formacédo desde’ da pedagogia
socialista), a centralidade dada a relagdo entre educagao e producéo (“nos mesmos
processos que produzimos nos produzimos como ser humano”), ao vinculo entre
educacado e cultura, educacao e valores éticos; entre conhecimento e emancipacao
intelectual, social, politica (conscientizacdo) (CALDART, 2009).

Dessa forma, segundo os PCN (BRASIL, 1998), o ensino de ciéncias deve se
caracterizar pela construcdo de um conhecimento com sentido para o estudante e que
o torne apto a compreender seu ambiente, para que, assim, possa se reconhecer como
parte integrante e agente de transformacdes do mundo. Nesse sentido, mostrar a ciéncia
como elaboracdo humana para a compreensao do mundo € uma meta para o ensino de
ciéncias na educacéao do ensino fundamental, favorecendo o desenvolvimento de uma
postura reflexiva e investigadora e conduzindo o estudante a autonomia de pensamento
e de acédo (BRASIL, 1998).

A Educacédo do campo retoma a discusséo e a pratica de dimensdes ou matrizes
de formacédo humana que historicamente constituiram as bases, os pilares da pedagogia
moderna mais radicalmente emancipatdria, de base socialista e popular e de referencial
tedrico marxista, trazendo de volta o sentido de uma “modernidade da libertacao”
(WALLERSTEIN, 2002, p. 133-50).

Para que o ensino de ciéncias seja efetivo € necessario um ambiente que
ofereca instrumentos favoraveis a construcao do saber cientifico, aliado a compreensao
de conceitos presentes no cotidiano. Por isso, o Ensino de Ciéncias deve desenvolver
um conhecimento que va além de conceitos e ideias, da cultura cientifica, para que os
estudantes percebam os fenbmenos da natureza e com isso estejam aptos a elaborar

hipoteses, concepcdes e organizar ideias, preparando-os para agirem fora do ambiente

15



escolar (CARVALHO, 2011).

Nessa perspectiva de conceber a ciéncia como producdo humana, amplia-se a
visdo da natureza e seus limites. O aprender ciéncias passa a ser compreendido como
apropriacdo de outra cultura ao invés de uma atividade que visa dominar um
conhecimento especifico (MORTIMER, 2006). Para Telles (2008), no processo de
valorizacdo dos diferentes tipos de conhecimento, criam-se espacos para destacar o
diferencial que a ciéncia oferece, compreendendo-a como producdo humana e
reconhecendo que toda descoberta tem um contexto social e historico.

A contextualizacdo — caracterizada principalmente pela exploracdo de situacées
ligadas ao cotidiano das pessoas, como um principio norteador de uma educacéo
voltada a cidadania e que possibilita a ocorréncia de uma aprendizagem significativa de
conhecimentos cientificos — é uma tendéncia atual na area do ensino de ciéncias
(SILVA, 2007).

Para que isso aconteca o professor precisa inovar — ampliando, dessa maneira,
sua fungéo — e voltar sua atuacgéo para o desenvolvimento de um estudante auténomo,
por meio de uma formacédo integral, sinalizado nos PCN (BRASIL, 1998). Também
precisa perceber a necessidade de que os conteludos da area das ciéncias tenham de
ser trabalhados de forma contextualizada e com aspectos da realidade sociocultural.

Nessa perspectiva, o estudo de ciéncias ndo pode ser assumido apenas como
uma atividade reprodutiva e acumulativa, que ocorre por meio da exposicdo e
memorizacdo de conteludos, mas, sim, apontar-se para uma aprendizagem significativa.
O ponto de partida desse processo € 0 saber que 0s estudantes trazem para a sala de
aula e que ja é parte de sua cultura, seja ele provindo de senso comum ou de outra
natureza (TELLES, 2008), conceito esse abordado na teoria da aprendizagem
significativa.

Ausubel (2003) considera a aprendizagem significativa como um processo pelo
gual uma nova informac&o, um novo material ou uma nova ideia, se relaciona de forma
clara, diferenciada e bem articulada depois de apreendida de forma significativa,
tornando-a menos vulneravel do que as associacdes arbitrarias, com aspectos ou
conceitos relevantes, inclusivos, claros e disponiveis na estrutura cognitiva do individuo.
Nesse processo, a interacdo da nova informagcdo com uma estrutura cognitiva
especifica, ocorre quando a nova informacdo ancora-se em conceitos ou em
proposicoes relevantes preexistentes na estrutura cognitiva de quem aprende, assim

como o levantamento dos conhecimentos prévios integra os conceitos da aprendizagem
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significativa (AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN, 1980; MOREIRA e MASINI, 2006). Os
aspectos relevantes que ao interagirem com a nova informacdo — denominados
subsuncores ou ideias ancora —proporcionam significado para a mesma e € nesse
processo de interagdo que os subsuncores se modificam progressivamente e tornam-
se diferenciados, elaborados e estaveis (LEMOS e MOREIRA, 2011).

Para que ocorra a aprendizagem significativa, o material a ser aprendido deve
ser potencialmente significativo para o estudante e este deve manifestar uma disposi¢céo
de relacionar o novo material de maneira substantiva, atuando intencionalmente para
captar o significado dos materiais educativos (LEMOS, 2011).

Visto tamanha constru¢do de uma educacédo baseada na realidade, relacionar a
Educacdo do Campo com aprendizagem significativa torna a aprendizagem uma
ferramenta para os individuos se relacionarem entre si e no seu entorno tornando mais
significativa sua convivéncia na comunidade e também agregando conhecimento ao seu
redor.

Devido a pouca ou inexistente abordagem sobre Educac¢do do campo nos cursos
superiores de licenciatura, esse trabalho visa buscar artigos que conectam os termos
Educacdo do Campo, ensino de ciéncias e aprendizagem significativa para trazer um
apanhado do que foi publicado e assim poder relacionar o aproveitamento dessas

praticas e como elas favorecem o ensino de ciéncias.

4. Objetivos

4.1 Objetivo geral

Investigar quais as potencialidades da aprendizagem significativa para o ensino
de ciéncias a partir do mapeamento de pesquisas desenvolvidas, em particular, no

contexto da educagao no campo.

4.2 Objetivos especificos

Identificar e selecionar trabalhos que tratam simultaneamente de Educacao do

Campo, ensino de ciéncias e aprendizagem significativa;

7

Analisar como a aprendizagem significativa é aplicada nos trabalhos

selecionados.
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5. Referencial tedrico
5.1 Historico da Educacdo do Campo no Brasil

A Educacdo do campo ndo é Educacao rural, com todas as implicacdes e
desdobramentos disso em relacdo a paradigmas que nao dizem respeito e nem se
definem somente no ambito da educacdo. Ela nasceu como critica a realidade da
educacado brasileira, particularmente a situacdo educacional do povo brasileiro que
trabalha e vive no/do campo (CALDART, 2009).

Segundo Caldart (2009), o ‘do’ da Educagdo do campo tem a ver com esse
protagonismo: nao é ‘para’ e nem mesmo ‘com’: € dos trabalhadores, educacédo do
campo, dos camponeses, pedagogia do oprimido... Um ‘do’ que nao é dado, mas que
precisa ser construido pelo processo de formacédo dos sujeitos coletivos, sujeitos que
lutam para tomar parte da dindmica social, para se constituir como sujeitos politicos,
capazes de influir na agenda politica da sociedade. Mas que representa, nos limites
‘impostos pelo quadro em que se insere’, a emergéncia efetiva de novos educadores,
interrogadores da educacgdo, da sociedade, construtores (pela luta/pressao) de politicas,
pensadores da pedagogia, sujeitos de praticas.

Em relacéo ao conceito de educacéo no e do campo, Caldart (2008) explica que
o prefixo no é relativo ao direito que o povo tem de ser educado no lugar onde vive; ja
o prefixo do, indica o direito dessa educacéo ser pensada do lugar e com a participacao
desses sujeitos, vinculadas a cultura e as suas necessidades humanas e sociais.

E fundamental a compreens&o do significado “do/no” campo, conforme Caldart
(2002), o “do” pensado naquele lugar nos sujeitos e na cultura e necessidades daquele
povo em questéo; “no” os sujeitos tém direito de receber educacgao no lugar onde vivem.

Portanto, a “nomenclatura Educacdo Rural foi reformulada e surge a
denominacédo Educacdo do Campo, que passa a ser compreendida a partir de uma

concepcao de producdo da vida em diferentes esferas, sendo estas culturais,
econdmicas, politicas e sociais” (ENISWELER; KLIEMANN; STRIEDER, 2015, p. 3).
Surge uma nova concepgdo em relagdo ao processo educativo das populacdes do
campo, compreendendo a Educacido do Campo como aquela “voltada aos interesses e
ao desenvolvimento sociocultural e econdémico dos povos que ali habitam e trabalham,
e que atende, as suas diferencgas historicas e culturais, com seu modo de vida, de

organizagédo do trabalho e do espacgo geografico” (LUCAS, 2008, p. 119).
A proposta de educacao do campo existe desde sua criacdo e normativa, a partir

da resolugdo CNE/CEB n° 1/2002 e resolucdo CNE/CEB n° 2/2008, estipulando as
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Diretrizes Operacionais para Educacdo Basica das escolas de campo e o Decreto n°
7.352, de 4 de novembro de 2010, que dispde sobre a Politica Nacional de Educacao
do Campo e sobre o Programa Nacional de Educacao na Reforma Agraria (PRONERA).

De acordo com Arroyo et al. (2004, p. 91), “o tratamento da Educacdo do Campo
estd mudando. E reconhecida sua especificidade. Sobretudo se avanga no
reconhecimento de que urge outro tratamento publico do direito dos povos do campo a
educacgao”.

Quando nos referimos a Educacdo do Campo estamos nos referindo a uma
educacao que va atender os anseios da populacdo do campo e ndo apenas transferir o

sistema educacional urbano ao ambiente rural:

Utilizar-se-4 a expresséo campo, e ndo a mais usual, meio rural, com o objetivo
de incluir no processo da conferéncia uma reflexdo sobre o sentido atual do
trabalho camponés e das lutas sociais e culturais dos grupos que hoje tentam
garantir a sobrevivéncia desse trabalho. Mas, quando se discutir a Educagédo do
Campo, se estard tratando da educacdo que se volta ao conjunto dos
trabalhadores e das trabalhadoras do campo, sejam os camponeses, incluindo
os quilombolas, sejam as nacdes indigenas, sejam o0s diversos tipos de
assalariados vinculados a vida e ao trabalho no meio rural. Embora com essa
preocupag¢do mais ampla, ha uma preocupacgdo especial com o resgate do
conceito de camponés. Um conceito histérico e politico (KOLLING, NERY &
MOLINA, 1999, p. 26).

A ideia de Educacdo do Campo € um avanco para a ideia de Educacédo Rural,
porque essa ideia ndo se resume em levar a educacdo, ela necessita de fazer-se
literalmente em contato com os trabalhadores a que ela se destina. Se antes
pensavamos que “o destinatario da educacao rural é a populacéo agricola constituida
por todas aquelas pessoas para as quais a agricultura representa o principal meio de
sustento” (PETTY; TOBIM; VERA, 1981, p. 33), agora dizemos que “a Educagao do
Campo projeta futuro quando recuperar o vinculo essencial entre formagdo humana e
producdo material da existéncia, quando concebe a intencionalidade educativa na
direcdo de novos padrbes de relacdes sociais” (Caldart, 2012, p. 265).

Embora o Brasil tenha sido predominantemente rural, a educagdo no campo
historicamente nunca foi pensada, nem mesmo no periodo colonial, sendo este um
debate que surge no pais apenas do final do século XX. Segundo Marinho (2008), para
a Coroa portuguesa, o Brasil era um pais de exploracdo, onde a riqueza deveria sair
daqui para Europa, e ndo o contrario. Além disso, para que a rigueza chegasse até
Portugal, era necesséario um servico bracal em que o homem ndo precisava ler e
escrever, tornando também sua facil manipulacdo. A educacdo no campo dependia do

senhor de terras, pois eles eram parte da elite que havia se formado no nosso pais.
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Entdo se para eles a educagcao no campo que viesse atender esses povos nao fosse de
seu interesse, logicamente n&o a apoiaria.

Ainda, de acordo com Silva (2004) a escola brasileira, desde 0 seu inicio até o
século XX, serviu e serve para atender as elites, sendo inacessivel para grande parte
da populacéo rural (SILVA, 2004, p.1).

Neste sentido, historicamente no Brasil a educacao, além de excludente, garantiu
o controle de uma classe dominante sobre outras, provocando uma exclusao social,
concentragcdo fundiaria e escraviddo. A concentracdo fundiaria no Brasil no final do
século XVIII ndo permitia que lavradores permanecessem na terra de forma que fossem
independentes, portanto, os conflitos por terra vinham ocorrendo em todo o pais. A
proximidade com o fim da escravatura agravaria ainda mais esses conflitos. Gerou-se
uma preocupacao da elite burguesa em manter o controle sobre a terra de alguma
forma. Nao era de interesse da elite discutir a educacédo no campo (SANTOS, 2018).

Segundo Ghiraldelli (2006), somente a partir de 1930, a educacédo, de modo
geral,comecou a chamar mais atencao, principalmente em funcdo do manifesto
escolanovista (1932) e também porque com a urbanizagéo e industrializacdo do pais
boa parte do povo brasileiro comecou a idealizar que seus filhos poderiam, uma vez
fora da zona rural, escapar do servico bracal desgastante.

Durante séculos a formacao destinada as classes populares do campo, vincula-
se a um modelo “importado” de educacao urbana. Os valores presentes no meio rural,
guando comparados ao espaco urbano, eram tratados com descaso, subordinacdo e
inferioridade. Num campo estigmatizado pela sociedade brasileira, multiplicava-se,
cotidianamente, preconceitos e estere6tipos (SANTOS, 2017).

Por outro lado, os movimentos sociais defendem que o campo € mais que uma
concentracdo espacial geografica. E cenario de lutas e embates politicos, é ponto de
partida para muitas reflexdes sociais. E espaco culturalmente préprio, detentor de
tradi¢cdes, misticas e costumes singulares. Assumir essa premissa pressupde corroborar
com a afirmacéo da inadequacao e insuficiéncia da extensdo da escola urbana para o
campo (MARTINS, 2009).

As primeiras escolas em meio a zona rural que foram construidas néo
funcionavam, sobretudo as escolas agricolas, pois ndo possuiam o material necessario.
A logica da construcdo dessas escolas eram as mesmas das escolas urbanas

(MARINHO, 2008).

E foi através dessas lutas que nasceram dentro dos movimentos sociais do
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campo, mais especificamente nos acampamentos do Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), escolas que buscavam imprimir uma metodologia
diferenciada e condizente com os anseios das lutas dos povos do campo, as escolas
itinerantes. Especificamente, no Rio Grande do Sul, essas escolas ganharam
legitimidade em 1996, com sua aprovacdao pelo Conselho Estadual de Educacédo
(BREITENBACH, 2011).

Segundo Fonseca e Bierhalz (2018), entre 1950 e 1960 intensificaram-se 0s
movimentos ligados a uma Educac¢&o Popular, como Movimentos de Cultura Popular,
Movimento de Educacdo de Base, Centros Populares de Cultura, entre outros. Porém,
em 1980, o Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra (MST) ganhou forca, tendo como
principal objetivo a Educacéo, emergindo politicas publicas voltadas para a Educacéo
do Campo. Tal movimento ancora-se na concepcao de Educacao Libertadora de Paulo
Freire, entendida na época como uma forma de libertacdo, contraria ao conceito de
Educacao Bancaria.

A criacdo de escolas no meio rural no Brasil ganha forca a partir do século XIX,
surgindo como uma demanda social, quando o poder publico insere uma visao
pedagdgica a estas escolas, visto que muitos operarios reivindicavam a existéncia de
escolas operarias e bibliotecas populares com o intuito de vincular a Educacdo com
atividades de luta pela terra (FONSECA; BIERHALZ, 2018).

Essa luta por uma educacéo do e no campo e ndo apenas para 0 campo nascida
dos e nos movimentos sociais do campo tomou contorno nacional e gerou o que
Munarim (2008) nomeou de Movimento Nacional de Educacdo do Campo. O autor
salienta que a experiéncia acumulada pelo Movimento Sem Terra (MST) com as
escolas de assentamentos e acampamentos, bem como a propria existéncia do MST
como movimento pela terra e por direitos correlatos, pode ser entendida como um
processo histérico mais amplo de onde deriva o nascente Movimento de Educacédo do
Campo (MUNARIM, 2008, p. 59).

Os movimentos sociais, expressivamente o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem-Terra (MST), demandam do Estado iniciativas no ambito da oferta de educacgéo
publica e da formacéo de profissionais para trabalhar nas escolas localizadas no campo.
Nos dias atuais, Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo tém organizado
eventos de formacéo continuada de professores e semindrios objetivando a discusséo/
construgdo de politicas publicas da educac¢do do campo (SOUZA, 2008).

As Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo
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caracterizam-se como uma conquista dos direitos dos povos do campo a terem e
pertencerem ao lugar que Ihes € de direito e terem neste espaco a oportunidade de uma
educacédo digna e coerente com a sua realidade. Tém como base os saberes préprios
dos estudantes relacionados a temporalidade e também a “memoria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associam as soluc¢des exigidas por essas
questdes a qualidade social da vida coletiva no pais” (BRASIL, 2002, p. 1). A efetivacao
destes aspectos atribui-se ao poder publico no intuito de garantir a todas as populacdes
do campo o acesso a educacao.

E importante destacar que Educacdo Rural e Educacdo do Campo s&o
concepcOes dispares, que ndo possuem as mesmas finalidades. A Educacdo Rural
pode ser definida como a que se apresenta dentro dos interesses capitalistas e do
agronegocio, em que vé o campol/territério apenas como um espaco de exploracao e
lucro, através da monocultura” (OLIVEIRA, 2013, p. 50). Percebe-se nesta concepcéao
a visdo exploratoria dos territorios e, por consequéncia, das pessoas. A Educacao Rural
pode ser tratada como um espac¢o vinculado da vida, porém questiona-se em que
condicdes articula a formacdo humana emancipatoria e 0s projetos sociais.

A partir destas concepgdes considera-se uma nova perspectiva de olhar
para os povos do campo, ligada aos interesses da sua classe trabalhadora, que
prima por seus valores instaurados e preserva o significado de sua propria cultura.
Manifesta-se 0 anseio em consagrar escolas que possuam um Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) vinculado as causas, interesses e histéria de seus individuos,
estruturado através de um projeto popular (FERNANDES; CERIOLI; CALDART,
2011).

5.2 Educacgéo do Campo e Ensino de Ciéncias

A Educacédo do Campo, segundo Caldart (2012, p. 259), € um conceito em
construgao e que “nomeia um fendmeno da realidade brasileira atual, protagonizado
pelos trabalhadores do campo e suas organizag¢des”, que nas ultimas duas décadas
tém visado elaborar uma discussao e propor formas de fazer acontecer a escola no
contexto camponés. Por originar-se no processo de luta dos movimentos sociais
camponeses, traz de forma clara sua intencionalidade maior de constru¢do de uma

sociedade sem desigualdades em busca de justica social (MOLINA, FREITAS, 2011).
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De acordo com Halmenschlager (2017), as reivindicacdes dos movimentos
sociais colocam em xeque o processo de desvalorizagéo da vida no campo, que parte
do pressuposto do campo como um espaco de atraso em relacao a cidade, como um
lugar de transicdo ou subordinado as necessidades dos grandes centros e cujos
saberes e cultura ndo possuem relevancia. No processo educacional, tal logica
manifesta-se nas tentativas de adaptacdo dos principios educacionais das cidades
as escolas do campo, proporcionando uma educacao generalista e que desconsidera
as especificidades deste local, quando ndo se resume ao simples transporte dos
alunos do campo para escolas das regifes urbanas mais proximas.

E importante destacar que, nesta histéria de lutas, algumas conquistas foram
alcancadas, como a Educacao do Campo assumir o status de uma politica de estado,
deixando de ser uma politica de governo transitdria. Ha, no entanto, muito ainda a
ser conquistado de modo que se consiga uma Educacao efetivamente do Campo,
gue seja promotora de emancipacdo daqueles que tém no campo a construcdo e
reproducao da sua vida (HALMENSCHLAGER, 2017).

Por definicdo, a Ciéncia €, segundo Fonseca (2002, p. 11), “[...] o saber produzido
através do raciocinio légico associado a experimentacdo pratica. Caracteriza-se por
um conjunto de modelos de observacado, identificacdo, descricdo, investigacdo
experimental e explanacdo tedrica de fendbmenos”. Considera-se, portanto, que a
Ciéncia € mais uma das formas de compreender o mundo e as transformacdes que nele
ocorrem, gerando conhecimentos que tornem 0s sujeitos aptos a interagir com tais
transformacdes, intervindo em sua realidade.

No ensino de ciéncias naturais do ensino fundamental, os objetivos gerais sao
concebidos para que o estudante desenvolva competéncias na compreensao do mundo,
atuando como individuo e cidad&o; utilizando, para isso, conhecimentos da natureza
cientifica e tecnolégica (BRASIL, 1998).

De forma geral, esses objetivos sdo: compreender a natureza como um todo
dindmico e o ser humano como agente transformador; compreender que a ciéncia
corresponde a um processo de producdo de conhecimento e atividade humana e
histérica; identificar as relacbes entre conhecimento cientifico, tecnologia e vida;
compreender a saude como bem individual e coletivo; formular questdes e propor
solucdes para problemas reais; saber utilizar conceitos cientificos basicos e combinar
leituras e outros recursos de conhecimento; valorizar o trabalho coletivo com capacidade
de criticidade e cooperacdo (RABER, 2017).
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Para alguns autores, a visdo universalista no ensino de Ciéncias promove a
instrucdo cientifica, a qual tende a forcar o aluno a abandonar sua visdo de mundo, de
forma que haja o abandono desses novos conhecimentos apds a avaliagdo dos
conteudos ministrados na disciplina, pois ndo condizem com a realidade do estudante
(BAPTISTA, 2010). Cabe aos estudantes receberem os depdsitos, arquiva-los e guarda-
los, pois uma vez feita a operacao de transferéncia o professor tira um extrato do que
depositou, através de uma prova, por meio da qual o estudante deve imprimir aquilo que
Ihe foi “depositado” (CABREIRA et al, 2019).

Contestando esse formato de aula, Freire alerta que € necessario ao professor
ter uma reflexao critica sobre sua pratica e entender que “ensinar ndao é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua construg¢ao.”
(FREIRE, 2002, p.12). Ao trazer especificamente para os conteudos cientificos, a
influéncia cultural também pode ser discutida em relacdo a forma como o conhecimento
cientifico € produzido, aos conteudos que compdem o curriculo formal da disciplina
Ciéncias e a maneira como estes sdo ensinados em sala de aula, pois 0os contetdos de
Ciéncias selecionados pela escola devem ser ressignificados e percebidos de acordo
com um ambiente educacional especifico (BI1ZZO, 2009).

Muito mais do que um ambiente para construir conhecimento, a escola adquiriu,
ao longo dos anos, importante papel na formacao da cidadania e no desenvolvimento
de diferentes habilidades, transcendendo seu papel de apenas transmitir o contetdo
formal. Pensar em uma aula de Ciéncias na qual os estudantes sdo ensinados a apenas
resolver algoritmos, aplicar férmulas sem contextualizacdo e repetir padrdes
preestabelecidos em situacdes desconexas, decorando conceitos ao invés de construi-
los, € minimamente promover a reproducao e, em certa medida, limitar as inUmeras
possibilidades de aprendizagens (POZO; CRESPO, 2009).

Embora precisem de informacéo e de conhecimento, os estudantes necessitam,
sobretudo, da capacidade de organiza-los e interpreta-los, dando sentido ao que se
aprende, ou seja, € preciso que assimilem criticamente a informagéo e ndo apenas a
reproduzam. Nas palavras de Pozo e Crespo (2009, p.25), “[...] aprender a aprender,
adquirir estratégias que permitam transformar, reelaborar e, em resumo, reconstruir 0s
conhecimentos que recebem”.

As comunidades camponesas tém formas de saber que podem contribuir para o
enriqguecimento do ensino de Ciéncias (KEANE, 2008). Assim, alguns temas sao mais

importantes para o ensino de Ciéncias em tais comunidades, como agua, tempo,
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identidade, cultura e natureza, posto que abrangem diferentes visdbes de mundo
(KEANE, 2008), além de se considerar que nesses grupos existem vinculos
inseparaveis entre educacdo, socializacdo, sociabilidade, identidade, cultura, terra,
territorio, espaco e comunidade (ARROYO, 2007).

A alfabetizacdo cientifica, além de permitir uma leitura de mundo deve estar
“socialmente comprometida com as reais necessidades da maioria da populagéo
brasileira e ndo limitada a acumular conhecimentos e avangar sem importar em que
diregdo” (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 227). Com isso, a
apropriacdo de conhecimentos cientificos deixaria de atender a necessidades
relacionadas somente aos interesses politicos, econdmicos, profissionais e/ou pessoais,
para desenvolver a compreensdo de conceitos que auxiliem no entendimento da
conjuntura da realidade local, desencadeando assim um processo que contemple o
desenvolvimento de consciéncia critica (BIERHALZ; FONSECA, 2016).

O Ensino de Ciéncias é definido segundo Chassot (2011) como uma linguagem
para facilitar a leitura do mundo e também relacionada com o conceito de alfabetizacdo
cientifica (CHASSOT, 2011, p. 62): “conjunto de conhecimentos que facilitariam aos
homens e mulheres fazerem uma leitura do mundo em que vivem o que amplia o direito
a escolha". Esta leitura possibilita uma apropriacdo de conceitos cientificos, ampliando
a dimenséo de conhecimentos essenciais para a formagéo de uma postura em relacao
ao ambiente em que se vive. Considerar o Ensino de Ciéncias permeado pela
“‘discussao das questbdes locais, da cultura regional e dos aspectos pertinentes as
vivéncias dos sujeitos pertencentes ao campo significa reconhecer que o Ensino e a
Educacédo do Campo ocorrem por meio de seu contexto” (FONSECA; BIERHALZ, 2016,
p. 261).

Chassot (2011, p. 62) define Ensino de ciéncias como um “conjunto de
conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazerem uma leitura do
mundo em que vivem, o que amplia o direito & escolha”. Segundo Bierhalz e Fonseca
(2016), esta leitura possibilita uma apropriacao de conceitos cientificos, expandindo a
dimenséo de conhecimentos essenciais para a formagéo de uma postura em relacéo
ao ambiente em que se vive.

Atualmente, muitos sdo o0s argumentos cientificos, sociais, éticos e

educacionais estabelecidos pela ideia de compreenséo publica da ciéncia (WYNNE,
1995; GONCALVES, 2000; VEIGA, 2002), o que pressupde o ingresso da ciéncia na

cultura, no sentido de que o saber cientifico seja partilhado por todos os cidadaos:
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[...] o conhecimento cientifico, saido do seu contexto de producédo, entra na
esfera puablica, ou seja, num outro contexto impregnado de fatores culturais,
sociais, econdmicos e politicos, fatores que levam a reinterpretacdo e
renegociacado desse conhecimento em funcdo de seu contexto de producéo
e utilizacdo. (VEIGA, 2002, p. 54).

Silva et al. (2006) definem a educagao do campo como sendo “a educagéo
de uma sociedade com identidade cultural propria e praticas sociais e trabalhistas
caracteristicas de um meio que n&o € o urbano”.

A Educacdo do Campo, em sua praxis, deve discutir o significado das
guestdes referentes ao trabalho, terra e valorizacdo dos conhecimentos dos
trabalhadores rurais (KOLLING; CERIOLI; CALDART, 2002). Assim, percebe-se
gue o ensino em escolas do campo deve partir de sua realidade, considerando os
saberes oriundos da propria comunidade. Azevedo (2004), considera a
importancia de colocar o estudante como protagonista do processo de
aprendizagem, para que sua acao nao seja apenas observacional, mas, que possa
discutir, refletir, explicar e criar hipGteses, caracterizando uma investigacdo

cientifica.

A importéancia de vincular o contexto local com os saberes e as vivéncias dos
sujeitos no processo de ensino e aprendizagem ancora-se nas orientacoes legais -
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) e Diretrizes Operacionais para
a Educacéao Bésica nas Escolas do Campo - pois ressaltam que a pratica pedagdgica
deve estabelecer relacdo entre o estudado e o vivido e correlacionar a cultura ao
significado da terra (Brasil, 1996), ja que neste processo todos os individuos séo
igualmente importantes e Unicos, cada um possuindo valores éticos, morais, politicos
e humanos, bem como saberes e fazeres que devem ser socializados e
problematizados no ambito escolar (Silva, Menezes & Reis, 2012).

A LDB n° 9394/96, em seu artigo 28, ressalta que os sistemas de ensino
devem promover as adaptacdes necessarias a vida rural e as peculiaridades de cada
regido, perpassando pela organizagdo dos conteudos curriculares e metodologias e
ainda possibilitando ajustes no calendario escolar para as fases do ciclo agricola e
as condigdes do clima (BRASIL,1996).

A vigente LDB, em seu artigo 28, ressalta que os sistemas de ensino devem
promover as adaptacfes necessarias a vida rural e as peculiaridades de cada
regido, perpassando pela organizacdo dos conteudos curriculares e metodologias, e

ainda possibilitando ajustes no calendario escolar para as fases do ciclo agricola e
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as condicdes do clima. Da mesma forma, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN): Ciéncias Naturais (BRASIL, 1998) abordam em seu contetdo questdes
relacionadas a realidade local, considerando temas que podem ser trabalhados por
meio de observacgdes, investigacdes ou pesquisa, para ampliar a compreensao do
contexto que permeia o processo de aprendizagem, explorando o contexto atraves
da analise de problemas ligados a realidade local e regional, realizando as relacées
entre vida e meio (FONSECA,; BIERHALZ, 2016).

E necessario que os educadores considerem o ensino de Ciéncias nessas
comunidades, respeitando a cultura e a identidade dos povos do campo, como a
percepc¢ao do tempo, os ciclos da natureza, os valores da terra e do trabalho, as festas
populares, a religiosidade, a historia e os valores da comunidade, entre outros fatores
(BRANDAO, 2006).

O ensino de ciéncias pode ser uma ferramenta para aproximar o conhecimento
cientifico & populagdo do campo, visto que a realidade deles trata diariamente das
necessidades da terra, da importancia da natureza e do ciclo da vida. Excluir a cultura
do campo das escolas destinadas ao ensino dessa populacédo seria estar andando na
contramdo do conhecimento cientifico visto que os estudantes ja vem cheios de
conhecimentos baseados em suas vivéncias com a terra. E preciso levar em
consideracao essa bagagem e somar/ dar nomes aos conteddos que eles ja possuem

ressignificando-os.

5.3 Aprendizagem Significativa

Uma das teorias mais adotadas no ensino de ciéncias diz respeito a teoria da
aprendizagem significativa. Ela ocorre quando o aluno é capaz de receber novas
informacdes e racionalizar, de forma a construir uma interacdo entre o Sseu
conhecimento prévio e a informacao adquirida. Ausubel chama de conceito subsuncor,
0 conhecimento que o individuo ja possui previamente, ou seja, conceitos e
proposicdes estaveis no individuo. Essa estabilidade € de suma importancia, pois
garante ao aprendiz a possibilidade de conhecer ideias novas, agregando em seus
conhecimentos prévios as novas informac¢des (MOREIRA; MASINI, 2001). Em outras
palavras, subsuncor é um conjunto de saberes ja existente na estrutura cognitiva que
serve de ancoradouro a uma nova informacgao, para que esta tenha significagéo para
0 sujeito. E este elemento que vai dar condi¢cbes para que o novo aprendizado tenha

um novo significado para essa informacao (SILVA; RODRIGUES, 2017).
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A teoria da aprendizagem significativa toma por base o0 conhecimento prévio
do aluno como a chave para a aprendizagem significativa. Se pudesse reduzir
toda psicologia educacional a um unico principio, diria isto: O fator isolado mais
importante que influencia a aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja conhece.
Descubra o que ele sabe e baseie nisso 0s seus ensinamentos (AUSUBEL,
NOVAK e HANESIAN, 1980).

A ideia central da teoria ausubeliana, portanto, é a de que o fator isolado mais
decisivo e que influencia no processo de aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja
sabe, conhecimentos adquiridos anteriormente, ao longo de sua vida, pois estes serdo
ancoras para novos conhecimentos e ideias (MOREIRA, 1999).

Para que ocorra a aprendizagem significativa, o material a ser aprendido deve
ser potencialmente significativo para o estudante e este deve manifestar uma
disposicdo de relacionar o novo material de maneira substantiva, atuando
intencionalmente para captar o significado dos materiais educativos (LEMOS, 2011).

De acordo com essa teoria, 0 novo conhecimento é assimilado por quem esta
aprendendo, contribuindo para sua diferenciacdo, elaboracdo e estabilidade. Essa
interacdo consiste, segundo Ausubel (2003), em uma experiéncia consciente e
voluntaria, claramente articulada e precisamente diferenciada, que emerge quando
sinais, simbolos, conceitos e proposicdes potencialmente significativos sao
relacionados a estrutura cognitiva existente de quem aprende, caracteristicas da nao
arbitrariedade (MOREIRA, CABALLERO e RODRIGUEZ, 1997).

Para Moreira e Masini (2006), os materiais introdutorios, apresentados em niveis
mais altos de complexidade e antes do material a ser aprendido, sdo os organizadores
prévios, sendo a ponte entre o que o aprendiz ja sabe e o0 que ele deve saber, a fim de
gue o material possa ser aprendido de forma significativa. Nessa situacéo, a tarefa do
professor é a de um mediador e ndo a de um mero transmissor de informacgdes. A partir
da formacdo de conceitos, na percepcdo ausubeliana, a maioria dos novos
conhecimentos é adquirida por meio da assimilacdo de conceitos, diferenciacdo
progressiva e reconciliagao integrativa. Dessa forma, a assimilacao de conceitos “[...]
€ a forma em que criancas mais velhas e adultos adquirem novos conceitos pela
recepcao, segundo seus proprios critérios e pelo relacionamento desses com as ideias
relevantes ja estabelecidas em sua estrutura cognitiva” (MOREIRA e MASINI, 2006, p.
20).

E proposto nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
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(PCNEM), desde o ano de 1998 no ensino de ciéncias, ao mencionar que “o processo
de ensino e aprendizagem na area de Ciéncias Naturais pode ser desenvolvido dentro
de contextos social e culturalmente relevantes, que potencializam a aprendizagem
significativa” (BRASIL; 1998, p.102).

No entanto, ainda é marcante o distanciamento entre 0S pressupostos
educativos do ensino de ciéncias e as possibilidades de torna-los concretos, o que se
deve a uma complexa relacdo epistemoldgica entre as ideias cientificas e o0s
pressupostos da educacdo cientifica (HODSON, 1986; NASCIMENTO, 2009); as
dificuldades dos professores em romper com uma profunda concepcao positivista de
ciéncia e com uma concepc¢ao conservadora e autoritaria de ensino-aprendizagem
como acumulacdo de informacbes e de produtos da ciéncia, que seguem
influenciando e orientando suas préaticas educativas; as suas caréncias de formacéo
geral, cientifica e pedagdgica; as inadequadas condicfes objetivas de trabalho que
encontram no exercicio da profissdo e a determinadas politicas educacionais
fundamentadas em principios contraditérios a formacéo critica dos cidadaos.

As Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio, de 2006, enfatizam que: “a
simples transmissao de informacfes ndo é suficiente para que os alunos elaborem
suas ideias de forma significativa” (BRASIL, 2006, p.123). Além disso, o0s
conhecimentos prévios sao importantes para a elaboracédo e aplicagcdo de materiais
potencialmente significativos, em razao de iniciar ou continuar o processo de ensino
fazendo uso dos subsuncores presentes na estrutura do aprendiz, como é
mencionado por Ausubel (1978, p.78 apud MOREIRA, 2009, p.7). “Se tivesse que
reduzir toda a psicologia educacional um sé principio, diria 0 seguinte: o fator isolado
mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe.
Averigue isso e ensine -0 de acordo”. Desse modo, o material potencialmente
significativo sera légico, coerente e relacionavel com a estrutura cognitiva de quem
aprende e com os conteudos a ensinar, de maneira néo - arbitraria e ndo - literal, uma
das condigbes para a ocorréncia da aprendizagem significativa (MOREIRA, 2011;
RODRIGUEZ et al, 2010).

5.4 BNCC e Educacéo do Campo

A BNCC, prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e

no Plano Nacional de Educacdo de 2014, foi aprovada pelo Conselho Nacional de
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Educacdo (CNE) por meio do parecer n°® 15/2017 e homologada pela portaria do
Ministério da Educacdo (MEC) n° 1.570, de 20 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017).
Logo na sequéncia, em 22 de dezembro de 2017 foi publicada a resolucdo CNE/CP N°
2, de instituicdo e orientacdo sobre a implementacdo da BNCC. Ja em 14 de dezembro
de 2018, o documento da BNCC para a etapa do Ensino Médio foi homologado pelo
Ministério da Educacao.

De acordo com o histérico da BNCC apresentado pelo MEC (BRASIL, 2020), a
primeira versdo da proposta foi disponibilizada para consulta pablica, no periodo de
setembro de 2015 a marco de 2016 e a partir de pareceres analiticos de especialistas,
de contribui¢des individuais e de associacfes cientificas, foi sistematizada a segunda
versao do documento (BRASIL, 2016). Essa segunda verséo foi publicada em maio de
2016, passou por um processo de debate institucional em Seminarios organizados pelas
Secretarias Estaduais de Educacdo e coordenados pelo Conselho Nacional de
Secretarias de Educacéo (Consed) e pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacgédo (Undime). Os Seminarios ocorreram no periodo de 23 de junho a 10 de agosto
de 2016, com a participacédo de gestores, educadores e especialistas, o que culminou
na elaboracdo da segunda versdo do documento. Essa segunda versdo passou por
analise de especialistas e, juntamente com os pareceres do Consed e Undime, foi
encaminhada ao Comité Gestor da Base Nacional Curricular Comum e Reforma do
Ensino Médio, responsavel pelas definicbes e diretrizes que orientaram a revisdo da
segunda versao, passando assim a uma terceira versdo (BRASIL, 2018) a qual foi
aprovada para a implementacao.

A BNCC para a etapa do Ensino Médio, homologada em 2018, constitui-se como
uma politica curricular destinada a Educacdo Basica das escolas de todo pais. De
maneira a problematizar a afirmativa do MEC quanto ao “amplo processo de debate e
negociacao” na sua formulacdo, cabe destacar que esse processo foi consolidado com
a efetiva e hegemonica participagéo de intelectuais que mantém vinculos concretos com
entidades organizadas e geridas por representantes da classe dominante brasileira.
Entre os protagonistas no processo de elaboragédo da BNCC, figuram-se os agentes
publicos e privados e, dentre esses ultimos, registra-se a presenca efetiva de empresas,
fundacdes e institutos de perfil privado, pertencentes a classe dominante brasileira, tais
como: “ltau, Unibanco, Natura, Fundacdo Roberto Marinho e institutos: Fundacgéo
Lemann, Instituto Ayrton Senna, Instituto Insper, Instituto Rodrigo Mendes, Instituto

Singularidades, Instituto Inspirare, Cenpec, [...] e o Programa “Todos pela Educacgao”.
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(D’AVILA, 2018, p. 122). Essas presencas, como bem evidenciado pela autora,
colocam-se como a base de sustentacéo de formulagéo da BNCC e, por si s0, explicitam
o carater classista e mercadoldgico da proposta que agora segue para a implementacao
no Ensino Médio de todo pais.

Nesse contexto percebe-se que a natureza da educacao brasileira esta sofrendo
graves alteracdes, imprimindo retrocessos relacionados a participacao efetiva e quase
exclusiva de representantes da classe dominante em sua figurag&o, por meio da BNCC
para o Ensino Médio. De modo geral, de acordo com a proposicdo que j4 esta em fase
de implementacdo em todo o pais, coloca-se em efetivo exercicio a padronizacdo do
curriculo basico, anulando assim a autonomia dos sistemas de ensino em construir suas
proprias referéncias em termos de curriculo. A BNCC, como esté posta na sociedade
brasileira, e considerando as influéncias e determinantes da classe dominante em sua
formulacéo, reforca a hegemonia e a divisao de classe, sendo que, dessa forma “[...] a
hegemonia detida pela classe burguesa ndo se restringe somente a propriedade privada
dos meios de producdo, mas também no campo das ideias, na forma com que se faz a
apreensao da realidade pelos conhecimentos transmitidos nas escolas” (D’AVILA, 2018,
p. 91).

A BNCC pauta-se pela reducdo do conhecimento, eliminando disciplinas do
curriculo, o que perpassa pelo enaltecimento exacerbado de alguns conhecimentos em
detrimento de outros. Essa reconfiguracao passa a dificultar, por exemplo, o acesso das
classes populares a Universidade publica, pois tem por prioridade unicamente a
formacdo de trabalhadores flexiveis ao mercado de trabalho precarizado, estando
voltada ainda para a preparacao dos estudantes para avaliagcbes que visam aumentar
os indices de qualidade, reforcando assim apenas algumas disciplinas especificas.
Nesse processo destaca-se a compreensao de que a BNCC “[...] esta longe de ser um
curriculo, seja pela estrutura do documento que se centraliza na escolha de objetivos
de aprendizagem para as diferentes modalidades e etapas de ensino, quanto pela falta
de principios filosoficos, sociolégicos e pedagogicos em sua redagao” (D’AVILA, 2018,
p. 90).

O documento da BNCC orientado para padronizacdo da educacdo escolar ndo
considera a diversidade cultural e as especificidades caracteristicas do povo brasileiro,
estd pautada em tendéncias internacionais que fracassaram em diferentes paises
(FREITAS, 2017). Na concepc¢éo politica educacional assumida, a BNCC é definida

como um conjunto de aprendizagens essenciais e limitadas, das quais os estudantes
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devem se apropriar no decorrer da Educacao Basica, em todas as escolas do pais.

Dessa forma, constata-se o estreito vinculo entre a efetivacdo da BNCC e o
adensamento dos processos de avaliacdo externos a escola. De acordo com Freitas,
Na atual disputa pela escola, os reformadores empresariais da educacéo
ampliaram a funcao da avaliacdo externa e deram a ela um papel central
na inducdo da padronizacdo como forma de permitir o fortalecimento do
controle ndo so6 sobre a cultura escolar, mas sobre as outras categorias do

processo pedagogico, pelas quais se irradiam os efeitos da avaliacao,
definindo o dia a dia da escola (FREITAS, 2014, p. 1093).

Assim, a BNCC - considerada a incidéncia da classe dominante em sua
formulacdo e seu carater eminentemente classista e mercadologico - tem nos
processos avaliativos externos a escola um mecanismo altamente eficiente de
dimensionamento do curriculo e do fazer escolar. Isso tensiona, sobremaneira, a
acao docente e a propria formacédo dos jovens da classe trabalhadora na escola. Em
Gltima instancia, esse processo tem por orienta¢do Unica dar conta do adestramento
da forca de trabalho e da formacdo de consumidores compativeis com as
necessidades atuais de reproducdo ampliada de capitais(VERDERIO, 2020).

Considerando a proposi¢cao da Educacdo do Campo, sobretudo, a partir da
analise panoramica do Plano de Estudo das Escolas Itinerantes (MST, 2013) e das
Diretrizes Curriculares da Educacio do Campo no Parana (PARANA, 2006),
registra-se que ambas as formulacdes, mesmo considerando os distanciamentos
verificados, tém maior embasamento tedrico e tém por horizonte as necessidades
educacionais dos povos trabalhadores do campo. Destaca-se ainda que ambos 0s
documentos se sustentam e foram elaborados a partir de processos os quais foram
constituidos com a inser¢cdo e o protagonismo dos sujeitos do campo em sua

producédo, sobretudo os vinculados a luta por uma Educacgédo do Campo.

Assim, de um lado, as Diretrizes Curriculares (PARANA, 2006) colocam-se
como um marco importante na inclusdo das diversidades no ambito da politica
educacional, e assume de forma genérica algumas das necessidades formativas dos
povos trabalhadores do campo. Por sua vez, a proposta educativa expressa no
Plano de Estudo (MST, 2013) traz de forma consistente um atendimento educacional
vinculado aos interesses da classe trabalhadora, num diadlogo direto entre o

conhecimento cientifico, a realidade social e as perspectivas formativas de tais
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sujeitos.

No contraponto desses processos, a BNCC (BRASIL, 2018) coloca-se como
mecanismo de desestruturacdo da educacéo publica, retirando a obrigatoriedade de
algumas das disciplinas curriculares e estabelecendo como prioridade o aumento
dos indices a partir da pontuacdo em provas de carater censitario e externas a
escola. A BNCC, por sua vez, enaltece ainda uma perspectiva formativa voltada
unicamente para a formacéao de forca de trabalho e de consumidores, com o intuito
de impulsionar a expanséo da capacidade de exploracdo da classe dominante em
suas diversas fracbes e formas. Tais elementos expressam seu carater

eminentemente conservador no que tange a educacao publica do pais.

Desse modo, no contraponto das compreensdes e encaminhamentos
produzidos coletivamente no ambito da luta por uma Educacéo do Campo no Brasil,
a implementacéo de politicas conservadoras e orientadas pelos interesses da classe
dominante, sobretudo voltadas para a Educagédo Basica, como é o caso da BNCC,
colocam-se de forma a impossibilitar o desenvolvimento intelectual da classe
trabalhadora, limitando seu acesso a um conjunto minimo de conhecimentos,
restringindo ainda mais os conteudos trabalhados na escola. Tal encaminhamento,
no que tange ao direcionamento da BNCC para a Educacdo Basica, reforca
sobremaneira o poder hegemonico da classe dominante em uma sociedade cindida

em diferentes e antagoénicas classes sociais (VERDERIO, 2020).

Nesse quadro, para enfrentar o conservadorismo que se alastra no meio
educacional e na sociedade como um todo, coloca-se de forma cada vez mais
emergente a busca por processos como o efetivado na luta por uma Educacao do
Campo no Brasil (VERDERIO, 2018) e que nas Ultimas décadas tém inclusive
incidido na configuracdo da politica educacional. Para tanto, sdo fundamentais as
reivindicagbes e lutas nas quais o0s sujeitos da classe trabalhadora coloquem-se
como protagonistas na negacao, na proposicao e na superacao (CALDART, 2008),
construindo préticas educativas que estejam vinculadas as suas perspectivas,
incidindo assim, de maneira organizada e intencional, na propria configuracao e

realizacdo da politica educacional e da educagdo como um todo.
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6. Metodologia

As pesquisas sobre o Estado da Arte tém sido comumente definidas como
de carater bibliografico. Apresentam, em geral, o desafio de mapear e discutir
certa producdo académica em diferentes campos do conhecimento, tentando
responder quais aspectos e dimensdes vém sendo destacados em diferentes
épocas e lugares, de que formas e em que condi¢des essas producdes tém sido
produzidas (FERREIRA 2002, p. 258).

Esse tipo de pesquisa pode representar importantes contribuicbes na
constituicdo do campo teérico de uma area do conhecimento, pois além de
identificar os aportes significativos da construcdo da teoria e pratica pedagogica,
buscam apontar as restricdes sobre 0 campo em que se move a pesquisa e as
experiéncias inovadoras como alternativas para solugdo de problemas.
Entretanto, como destaca Melo (2006), apesar dessa relevancia, ainda ha poucos
autores e pesquisadores que se dedicam a realizacdo de amplas pesquisas do
tipo Estado da Arte e, menos ainda, aqueles que escrevem e teorizam sobre esse
tipo de pesquisa.

Os pesquisadores gue ja escreveram sobre o Estado da Arte destacam a
usabilidade das denominagdes “Estado da Arte” ou “Estado do Conhecimento”,
como, por exemplo, Soares (1989), Megid (1999), Ferreira (1999, 2002) André
(2002), Romanowski (2002). Entretanto, Laranjeira (2003) nos adverte que a
expressao rebuscada “Estado da Arte” é ainda pouco compreendida em nosso
pais, tendo-nos sido impingida como coépia da denominacdo de uma modalidade
de pesquisa estruturada no meio académico dos Estados Unidos (State of the art),
que visa diagnosticar algo ou uma determinada area de conhecimento. Para esse
autor, significa trazer a publico indicativos de mapeamento de questbes
probleméticas da realidade concreta, seja para a demonstracdo de sua

importancia, seja para a percep¢ao do pouco caso que lhe fazem.

A percepcéo do inacabamento de uma pesquisa Estado da Arte é uma das
caracteristicas apontadas em diversos estudos, tais como o de Uler (2010) e o de
Teixeira (2006), de onde destacamos o trecho a seguir:

(...) as pesquisas sobre o Estado da Arte ou do Conhecimento estdo sempre
inconclusas, uma vez que nao podem ser finitas (ter término), levando-se em
consideracéo, principalmente, o movimento ininterrupto da ciéncia, que se vai
construindo ao longo do tempo, privilegiando ora um aspecto, ora outro, em

constante movimento. E nesse interladio, os conceitos sofrem mutacdes, devido
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as intervencdes do préprio conceito de campo e, consequentemente, dos

autores nele inseridos. (p.63).
Messina (1998) justifica a relevancia de trabalhos dessa natureza:

Estado da Arte € um mapa que nos permite continuar caminhando; um Estado
da Arte € também uma possibilidade de perceber discursos que em um primeiro
exame se apresentam como descontinuos ou contraditérios. Em um Estado da

Arte esta presente a possibilidade de contribuir com a teoria e pratica. (p.01).

De acordo com Haddad (2000), os estudos do tipo Estado da Arte permitem ao
pesquisador, apos definir um periodo de tempo, sistematizar um determinado campo
de conhecimento, reconhecer os principais resultados das investigacdes, além de
“identificar tematicas e abordagens dominantes e emergentes, bem como lacunas e
campos inexplorados abertos a pesquisa futura” (p.4).

A literatura foi coletada no periodo de fevereiro a maio de 2022. As coletas
ocorreram por meio do Portal de Periédicos da CAPES devido o baixo niumero de artigos
encontrados a busca foi estendida a Revista Brasileira de Educacdo do Campo
utilizando como termos de busca principais: educacdo do campo, ensino de ciéncias,
aprendizagem significativa, e suas variantes em espanhol e inglés de acordo com o

idioma do termo de busca principal sem limitacdo de um periodo especifico.

Foram excluidos aqueles trabalhos cujos termos sejam apenas mencionados,
sem haver aprofundamento de qualquer uma das trés tematicas. Apos selecionados,
os artigos foram lidos integralmente e, a partir da leitura, foram organizados quadros

de analise.

7. Resultados da pesquisa

7.1 Mapeamento e analise dos materiais encontrados

O panorama geral encontrado na busca por materiais que pudessem compor a
pesquisa encontram-se compilados na quadro abaixo:

Quadro 1 - Resultados referente ao panorama geral encontrado na busca por materiais de
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acordo com os temas selecionados.

Plataforma

Termos associados

Idioma

encontrados

N° de
trabalhos

N° de trabalhos
pertinentes a
investigacao (3 termos)

Revista Brasileira
de Educacéo do
Campo

“‘educagao do
campo”and’ensino
de
ciéncias”and’aprendi
zagem significativa”

Portugués

13

Peri6dicos CAPES

“educagao do
campo”and’ensino
de
ciéncias”and”aprendi
zagem significativa”

Portugués

Peri6dicos CAPES

"Science education”
and "field education”
and "meaningful
learning"

Inglés

144

Peri6dicos CAPES

"ensefianza de las
ciencias" and
"aprendizaje

significativo” and
"educacion del
campo"

Espanhol

O periodo foi deixado livre devido aos poucos resultados encontrados referentes

ao tema. De acordo com o numero de trabalhos encontrados pertinentes as palavras

chaves escolhidas

temos um

total

de dois artigos que serdo analisados

posteriormente. No quadro 2, segue o detalhamento dos artigos encontrados

pertinentes a investigacaoe suas referidas caracteristicas relevantes para andlise.

Quadro 2 - Detalhamento dos dois artigos pertinentes a analise no trabalho.

Tipo de Tipo de
Titulo Autores Ano trabalho b . Idioma | Plataforma
o pesquisa
cientifico
Galinheiro Sabrina Silveira
P bgico: ; .
edagdgico: um da Rosa; Revista
espago de Andressa Luana .
o . . Abordagem . | Brasileira de
alfabetizacéo Moreira 2021 Artigo o Portugués ~
S S . qualitativa Educacéo
cientifica no | Rodrigués; José do Camoo
Clube de Vicente Lima P
Ciéncias Robaina
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A ludicidade na
EJA/Campo no
contexto de uma
escola da
Comunidade
Matinha dos
Pretos, Feira de
Santana -BA

Virgens Souza;

Pereira de Lima
Mendes; Klayton

Suely das

Idalina Souza
Mascarenhas
Borghi;
Maricleide

Santana Porto

2021

Artigo

Abordagem
qualitativa do
tipo estudo de

caso.

Portugués

Revista
Brasileira de
Educacao
do Campo

No quadro 3, encontram-se as caracteristicas especificas sobre cada artigo selecionado

para compor a analise e discussfes referentes ao tema.

Quadro 3 - Caracteristicas especificas encontradas sobre cada artigo selecionado para

andlise.
. Onde
Conteudo . . .
o Componente | Metodologia de| explicitamente é
. especifico/ L. . . .
Titulo Série/Ano curricular ensino citado a
Instrumento de . . .
. . ~ associado associada aprendizagem
investigacao L
significativa
Pré-cambriano, Clube de
paleozoica, Ciéncias - Para
mesozoica, levantamento
cenozoica dos dados foi
(terciario), realizado a
. ~ Resumo;
L cenozoica construgdo de N
Galinheiro L o Ao -~ Lo . Introducéo;
, . (quaternario). 3%, 4°eb5 um livro, em .
Pedagdgico: um . . Desenvolvimento;
Teoria de Darwin/ anos - grupo, onde as o
espacgo de o . A . Contextualizagéo
o~ 8 Atividades que Ensino Ciéncias criangas .
alfabetizacéo . das atividades e
. contemplaram a: | Fundamental deveriam contar
cientifica no ~ . nas
A construcdo de um e ilustrar sobre . -
Clube de Ciéncias e , Consideragdes
galinheiro, os conteudos o
~ finais.
evolucéo da terra estudados. -
e estudo sobre as Uso de midias
galinhas./ Andlise para
Textual Discursiva contextualizaca
(ATD). 0.
A ludicidade na
EJA/Campo no
contexto de uma 8°e 9°- Uso de
escola da Ensino Cibneias atividades Introducao
Comunidade Fundamental lddicas na ¢
Matinha dos EJA/Campo.
Pretos, Feira de
Santana -BA
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7.2 Contextualizacdo dos artigos encontrados:

Artigo 1. Galinheiro Pedagdgico: um espaco de alfabetizacdo cientifica no Clube de
Ciéncias

Essa pesquisa foi realizada em uma escola do/no campo, de turno integral,
inserida nas dependéncias de um assentamento e atende em torno de 73 criangas. Essa
unidade escolar possui com o eixo articulador de interdisciplinaridade um Clube de
Ciéncias, o qual foi analisado se suas atividades, sobre o Galinheiro Pedagogico,
contribuiram para uma aprendizagem significativa.

Para realizacdo desta pesquisa foram elaboradas oito atividades, divididas em
um periodo de dois meses, ocorridas dentro do Clube de Ciéncias Saberes do Campo
(C.C.S.C)), todas as quintas-feiras, pela manha, onde todos os educandos (do pré-
escolar ao quinto ano) se reuniram para realizarem atividades. Embora todos os
educandos tenham participado das atividades, os investigados foram apenas dezesseis
educandos, distribuidos no terceiro, quarto e quinto anos.

Esse estudo caracterizou-se em analisar um ambiente real onde as
pesquisadoras estavam presentes e fazendo parte das atividades cotidianas,
percebendo a realidade dos sujeitos e compreendendo o meio em que estao inseridos
0s objetos da pesquisa.

Esse artigo teve como objetivo verificar se as atividades praticas desenvolvidas
no Clube de Ciéncias a partir da realidade dos educandos contribuiram para uma
aprendizagem significativa dos alunos do 3°, 4° e 5° anos de uma escola do/no campo.

Artigo 2: A ludicidade na EJA/Campo no contexto de uma escola da Comunidade
Matinha dos Pretos, Feira de Santana -BA

Este pesquisa teve como objetivo compreender as concepc¢des de ludicidade de
uma professora de Ciéncias que atua na EJA/Campo e a importancia atribuida a essa
ferramenta pedagdgica no ensino de Ciéncias, em uma escola quilombola do municipio
de Feira de Santana/BA. Para isso, realizaram um periodo de observacéo do cotidiano
da sala de aula, no estagio V, que corresponde ao 8° e 9° ano do ensino fundamental,
em uma turma de Ciéncias da Natureza, entrevistamos a professora de Ciéncias desta
turma e fizemos uma analise do Projeto Politico Pedagdgico da escola.

A aprendizagem significativa nesse trabalho foi citada nas seguintes secoes:

resumo, introducao, desenvolvimento, na contextualizagdo das atividades e nas
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consideracdes finais. Na introducdo o esse artigo tras a reflexdo relacionando o
professor e o aluno no processo de ensino-aprendizagem trazendo o professor como
facilitador do processo e o aluno como aquele que decide se quer aprender
significativamente ou néo.

Para o embasamento da ideia de aprendizagem significativa o texto retoma a
existéncia de trés fatores relacionados a aprendizagem significativa: a) Material
potencialmente significativo, b) Disponibilidade de conceito subsuncor adequado na
estrutura cognitiva e c) Predisposicdo para aprender. Com base nisso o Clube de
Ciéncias Saberes do Campo (C.C.S.C.) realizaou suas atividades partindo do
conhecimento prévio dos seus educandos, diagnosticando quais sdo as vivéncias
das quais eles estdo habituados e construindo atividades com aprofundamentos
tedricos que fizessem sentido para a vida das criancas, como foi a construcao do
Galinheiro Pedagogico.

Para o desenvolvimento do trabalho foi utilizada a abordagem qualitativa,
recorrendo a entrevista semiestruturada, observacdo e andlise do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola, como instrumentos para viabilizar o acesso as
informacBes necessarias ao alcance dos objetivos deste estudo. Tratou-se de uma
pesquisa qualitativa, esta pesquisa procurou compreender o universo particular da
EJA/Campo no que se refere ao uso e importancia da ludicidade como uma ferramenta
pedagdgica nessa modalidade educativa.

Com o intuito de responder ao objetivo desta investigacdo, participou da
pesquisa uma docente que ministra aula no componente curricular na EJA/Campo, em
uma escola quilombola, da Rede Municipal de Feira de Santana-BA. A professora segue
ao longo do artigo com o nome ficticio de Flavia.

A entrevista foi realizada com uma professora de Ciéncias da Natureza, nao
havendo critério de escolha da professora, pois a escola s6 possuia uma Unica

professora deste componente curricular na EJA.

7.3 Andlise dos dados pertinentes a discussao:

Aprender de forma significativa os conceitos de ciéncias no ensino fundamental
€ uma recomendagéao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998).
Os PCN prop6em ag¢des fundamentadas com os conteudos e conceitos voltados para

a realidade do estudante — provenientes de suas experiéncias e percepg¢des pessoais
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— e também para o desenvolvimento do letramento e da alfabetizacédo cientifica e

tecnologica.

Com o objetivo de sanar tais dificuldades, é necessario que o professor planeje
0 ensino priorizando o avango dos conceitos cientificos, para que assim o estudante
dé continuidade ao processo de aprendizagem, resultando, de fato, em uma
aprendizagem significativa.

O primeiro artigo relata que ao analisar os dados da avaliacéo dos educandos do
terceiro, quarto e quinto anos se percebe que o Ensino de Ciéncias da Escola, através
do Clube de Ciéncias Saberes do Campo aborda temas que fazem parte da realidade
dos educandos, o ensino parte do que os educandos ja conhecem e convivem, sendo
assim tem significado para eles. Ao analisar as respostas dos educandos se percebe
que a estrutura Clube de Ciéncias esta de acordo com o que diz Moreira (2003), que a
educacao tem que ser dialégica, tem que ter apropriacdo dos conteudos.

Abordar novos conhecimentos levando em consideracdo o que o estudante ja
sabe sobre o tema vai de encontro a perspectiva da aprendizagem significativa
ausubeliana, que defende que a estrutura cognitiva prévia (i.e., os conhecimentos
prévios e sua organizacao hierarquica) € o principal fator, a variavel isolada mais
importante, afetando a aprendizagem e a retencao de novos conhecimentos (MOREIRA,
2012).

Segundo Moreira (2012), aprendizagem significativa € aquela em que ideias
expressas simbolicamente interagem de maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo
gue o aprendiz ja sabe se caracterizando pela interacdo entre conhecimentos prévios e
conhecimentos novos, e que essa interacdo € ndao-literal e nédo-arbitraria. Nesse
processo, 0S novos conhecimentos adquirem significado para o sujeito e o0s
conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior estabilidade cognitiva.

O artigo trabalha o Ensino de Ciéncias de forma interdisciplinar, relacionando os
conhecimentos empiricos dos educandos com os conhecimentos cientificos para a
construcéo dos saberes que sirvam para a vida desses estudantes, defendendo que as
criangas que vivem no campo tém o direito a uma educacéo diferente das que vivem na
cidade.

Logo se faz necesséario elaborar atividades que sao da realidade dos educandos
de uma escola do campo, extrapolar a nogcédo de espago geografico e compreender as
necessidades culturais, os direitos sociais e a formacado integral desses individuos,

constituem uma forma de fazer a educacdo contextualizada assim como defende a
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legislacdo educacional brasileira, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional 9.394/96 (LDB), em seus artigos 23 e 26 estabelece um novo marco na
Educacdo do Campo ao dispor sobre a organizacdo da educacao basica em grupos nao
seriados e por alternancia regular e ao definir que os curriculos, além 4 da base comum,
deverdo contar com uma base diversificada, de acordo com as caracteristicas regionais
e locais das redes de ensino (BRASIL,1996).

O texto relata que ao elaborar um livro, como forma de avaliacdo, os educandos
mostraram o quanto foi aprendido sobre o contetdo trabalhado em cerca de dois meses,
temas esses que foram adotados em atividades variadas, e ao se colocar em pratica o
que se aprende na teoria, os conteudos fazem sentido e acabam gerando uma
aprendizagem significativa.

As contribuicbes desse estudo podera ser tema para outro artigo, pois fica claro
na analise dos dados e na conclusao desta pesquisa a relevancia do Clube de Ciéncias
dentro de uma Escola do/no Campo que busca trabalhar com a participagdo da
comunidade escolar contemplando a especificidade daquele povo e do seu territério.

O artigo deixa claro que as atividades elaboradas com base no simples dia a dia
da comunidade escolar, sem a dependéncia dos livros didaticos e sim com base nas
curiosidades das criancas, na analise dos livros construidos, foi a forma que o
aprendizado aconteceu, através da assimilacédo de varios conceitos abordados. A partir
da atividade realizada percebe-se que a linha de trabalho da Escola, entrelaca seus
conteudos a partir da estrutura da Educacao do Campo, dos objetivos de um Clube de

Ciéncias e se alia aos fundamentos da Aprendizagem Significativa.

O segundo artigo nédo especifica os contetdos abordados e também nao cita os
instrumentos de investigacdo, ao longo da pesquisa defende que a Educacédo do
Campo, no contexto da EJA, precisa trabalhar a realidade, as experiéncias e as
expectativas sociais, culturais e econdémicas do grupo a que se destina. Tras que,
essa educacdo precisa vir imbuida de consistente reflexdo politica e cidada, do
contrario, ndo obtera resultados concretos e efetivos, ja que a educacdo € uma
ferramenta que visa preparar 0s sujeitos para o0 mundo do trabalho. Acredita na
ludicidade, enquanto ferramenta pedagdgica, relatando que essa podera ter grande

relevancia no processo formativo dos estudantes da EJA.

Enfatiza que a EJA precisa ser um ambiente de estudo prazeroso, motivador,
gue gere a satisfacdo pessoal do aluno. Diante disso, é preciso pensar em formas

de mudancgas que possam contribuir para uma aprendizagem significativa, incluindo
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esses atores sociais, que foram historicamente excluidos dos processos educativos.

Relata que a ludicidade deve superar projetos, gincana, feiras, oficinas,
apresentacoes culturais, atividades relacionadas as datas comemorativas visando
tornar necessario trabalhar estas atividades articuladas aos conteudos curriculares,
para que ndo se restrinjam apenas a diversdo, mas passem a fazer parte da prética
pedagodgica da escola, se configurando como atividades significativas para o

aprendizado coletivo dos alunos da EJA/Campo.

A aprendizagem significativa é citada apenas na introdu¢cdo como sendo um dos
objetivos do processo de ensino-aprendizagem. trazendo como alternativa
imprescindivel para que os alunos possam relacionar o método ou as formulas que o
ensino de ciéncias dispde com 0s conhecimentos prévios para que possam se
interessar e aumentar seu potencial de percepcdo para as leis das Ciéncias. Os
autores trazem como contraponto a necessidade de mudar as propostas pedagdégicas
no ensino de Ciéncias, ja que o objetivo envolve a aprendizagem significativa e ndo a
aprendizagem mecanica.

Tendo Freire (1967) como base pode-se afirmar que a EJA e a Educacédo do
Campo séo tratadas como territérios marcados por lutas e conquistas histéricas no

campo da educacéo e, por se tratar de experiéncias educacionais historicamente
negligenciadas pelas politicas publicas educacionais, constituem-se também enquanto
campo de importantes lutas pelo processo de democratizacdo da sociedade brasileira.
O artigo apresenta as consideracdes finais sobre o estudo desenvolvido,
sugerindo uma experiéncia de EJA na perspectiva da Pedagogia da Alternancia como
possibilidade para o desenvolvimento de um trabalho lidico e integrado com as
vivéncias dos estudantes camponeses, como caminho para um ensino de Ciéncias que
faca sentido para os estudantes que produzem suas vidas no campo.

Trabalhou a ludicidade por meio dos fenémenos sociais e culturais que compdem

a vida do estudante campesino. Nossa luta por educacao de qualidade para os sujeitos
dessa modalidade educativa precisa incluir praticas pedagogicas vinculadas a realidade
dos estudantes em processo de aprendizagem, a fim de assegurar maiores
oportunidades de desenvolvimento.

A EJA precisa ser um ambiente de estudo prazeroso, motivador, que gere a

satisfagdo pessoal do aluno. Diante disso, € preciso pensar em formas de mudancas
que possam contribuir para uma aprendizagem significativa, incluindo esses atores

sociais, que foram historicamente excluidos dos processos educativos.
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O ludico gera uma movimentacdo, uma acao aliada as estratégias de ensino. As
atividades ladicas precisam extrapolar a dimensdo da recreagdo e proporcionar ao
educando uma apropriagdo de conhecimentos. Assim sendo, por meio dos jogos e
brincadeiras, pode-se produzir um ambiente provocador de aprendizagens de forma
leve, significativa e, de maneira tangivel, abranger os aspectos éticos, estéticos,
artisticos, técnicos etc.

A ludicidade pode facilitar a pratica da Educagdo do Campo, permitindo que o
aluno desenvolva suas préprias capacidades e identifigue novos potenciais para a
obtencdo do conhecimento e formacdo educativa. Isso é fundamental para o
desenvolvimento pessoal, social e profissional do educando, que, ao se manter em
contato com acdes ludicas, consegue melhorar sua percepcdo sobre os contelddos
antes considerados dificeis ou complicados.

Dessa maneira, o ludico pode melhorar aspectos intelectuais, cognitivos e
afetivos, pois visa a apropriacao de estratégias construidas com elementos da vivéncia
e da cultura dos estudantes. Como ja sinalizado, a ludicidade € um suporte pedagdgico
e como tal pode ser utilizado no contexto do ensino de Ciéncias. Ensinar Ciéncias nao
significa apenas transmitir informacdes e apresentar conteudos prontos de um livro
didatico.

Para além disso, o ensino de Ciéncias, e aqui nos reportamos ao ensino de
Ciéncias para alunos do campo, deve contribuir para a compreenséo da realidade, pois
aprender Ciéncia € aprender uma forma de obter uma visdo critica do mundo e
compreender como os contetdos de Ciéncias da Natureza pode contribuir para a
producédo da vida sustentavel no campo.

Nessa perspectiva de ensino, se faz necessario desenvolver atividades ludicas
articuladas a atividade cientifica e ao contexto do educando, uma vez que ndo em
sentido desenvolver atividades baseadas em modelos fundamentados somente na
explicacdo do professor e na realizagédo de resolucdo de exercicios.

Nesse sentido Freire(1967), defende que a transformagédo ndo se da por um
modelo de educacéo bancaria, na qual o sujeito que aprende € um sujeito passivo, um
ser que néo reflete, mas por meio de uma educacéo que liberta e que vai além dos
saberes puramente técnicos e nos da a condicdo de refletir sobre quem somos, por

que somos e para que somos formados.
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8. Concluséo e consideracdes finais

Com base no curso em andamento, vale ressaltar que a formacéo inicial de
professores para o ensino de ciéncias ndao aborda a Educacdo do Campo, um dos
motivos que podemos citar € a falta de pesquisa na area visto a pouca quantidade de
trabalhos relacionados nesta pesquisa. Também pode-se observar a caréncia de
teorias de ensino-aprendizagem relacionadas a educacédo do campo e o ensino de
ciéncias.

Os artigos encontrados pertinentes a investigacdo trazem a aprendizagem

significativa como uma ferramenta facilitadora do processo de ensino e aprendizagem e
relacionam ao longo do trabalho os conceitos pertinentes para as abordagens

mencionadas.

Visando dar um panorama de como tem sido abordado o ensino de ciéncias
nas escolas do campo levando em consideracdo a aprendizagem significativa esse
trabalho pode ajudar trazendo um panorama dos trabalhos analisados e as
abordagens por eles seguidas, com isso apresentando possibilidades para os
estudantes terem uma base do que se trata essa educacao e o quanto € importante
tratar o ensino dessa realidade com clareza fazendo uso da aprendizagem significativa
para auxiliar e facilitar o mecanismo de ensino-aprendizagem no cotidiano de cada

estudante.

Com este trabalho, buscou-se relacionar as necessidades do ensino de
ciéncias na escola do campo com a insercdo do conhecimento com base na
aprendizagem significativa nos curriculos de ciéncias de escolas do campo,
contrapondo o unicismo da visao cientifica e valorizando o conhecimento cultural da
comunidade acerca de temas como biodiversidade e conservacéo, promovendo a
identificacdo dos estudantes com a ciéncia escolar. Assim, este trabalho defende um
ensino de ciéncias que tenha como pressupostos o respeito as formas de
conhecimento oriundas de culturas distintas da ciéncia, repensando as formas que o

ensino vem sendo tratado, sobretudo em ciéncias.

O ensino de ciéncias na escola é indispensavel e se modifica constantemente,
acompanha os avancos tecnoldgicos da ciéncia como pesquisa e também deve estar
vinculado ao cotidiano dos estudantes, devido este esta repleto de informacdes e de
elementos provindos de conhecimentos produzidos pelo desenvolvimento cientifico e

tecnologico.
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Para que as abordagens acontecam de forma efetiva os professores precisam
reavaliar, constantemente, as novas possibilidades de acdes pedagdgicas, no
contexto histérico em que se apresentam. Buscando sempre que necessério a
reconstrucao dos curriculos escolares e diferentes abordagens para chegar cada vez
mais perto dos estudantes, levando em consideracdo suas trajetérias e todas as lutas
gue foram travadas para que tivessem o direito de estudar com base em suas
caracteristicas especificas e ndo que simplesmente fossem submetidos a uma escola

ja estruturada visando outras realidades.

Quando a escola estabelece um didlogo com o contexto que a comunidade esta
inserida e valoriza os saberes locais, as aprendizagens ocorrem de maneira
significativa fazendo com que o sujeito se perceba agente de transformacdo do
seu espaco vivido, conforme afirma Jesus (2004). Uma proposta de trabalho
interdisciplinar que contribuiu para essa transformacdo é valorizar os saberes
empiricos da comunidade, aproximando-os aos conhecimentos cientificos que de
acordo com Freire (2013, p. 31) “coloca a escola, o dever de n&o sé respeitar os
saberes com que os educandos, sobretudo os das classes populares, chegam a ela”,

esses saberes construidos na prética através de atividades interdisciplinares.

Com isso, é essencial que ocorra uma melhor participacdo dos cidadaos na
tomada de decisfes relativas a aplicacdo dos novos conhecimentos, sendo necessario
difundir a educacéo cientifica e tecnolégica em todas as culturas e setores da
sociedade (ASTOLFI, PETERFALVI e VERIN, 1998).

Uma proposta de trabalho interdisciplinar que contribuiu para essa transformacéo
€ valorizar os saberes empiricos da comunidade, aproximando-os aos conhecimentos
cientificos que de acordo com Freire (2013, p. 31) “coloca a escola, o dever de néo s6
respeitar os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes populares,
chegam a ela”, esses saberes construidos na pratica através de atividades
interdisciplinares.

Tendo em vista as dimensfes mencionadas neste trabalho é relevante levantar
discussoes referentes a efetivacdo do Ensino de Ciéncias no ambito de uma escola do
campo, perpassando as vivéncias dos sujeitos, aspectos da realidade da comunidade e
conceitos cientificos, favorecendo um ensino significativo, que contempla o local onde
se vive. Considera-se que pensar em Educacdo do Campo requer uma Visédo
direcionada exclusivamente para o campo visando rediscutir os objetivos do Ensino de

Ciéncias principalmente com relacdo para esses individuos e vincular o processo de
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ensino e aprendizagem a realidade vivenciada para que essa educagao nao seja apenas

reflexo da educacéo direcionada as escolas do ambiente urbano.
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