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RESUMO

Este estudo de caso analisa os impactos e avangos provocados pela disciplina
“Ciéncia e Realidade” na vida pessoal e profissional de alunos de mestrado, do
Programa de Pés-graduacdo em Ciéncias e Matemética da PUCRS. A disciplina em
estudo é apresentada sob uma vivéncia interdisciplinar, baseada nos principios do
educar pela pesquisa, propondo por meio da construgdo de Unidades de
Aprendizagem (UA) e o ensino de valores, propostas inovadoras para a Educagao
em Ciéncias. Por meio da andlise textual discursiva realizada em depoimentos
individuais e questionarios respondidos pelos mestrandos, as respostas foram
organizadas em uma categoria emergente, compreensdo da interdisciplinaridade e
sete categorias a priori: impactos profissionais e pessoais, avangos nas unidades
escolares, relacBes interpessoais, contribuicho em conteddos especificos,
modificacdes na avaliagcdo de aprendizagem, obstaculos nas unidades escolares, e
acao interdisciplinar. Estas categorias procuraram detectar os tipos de avangos e
impactos que a disciplina provocou naqueles que estiveram envolvidos. Destaca-se
nesta proposta de Ciéncia e Realidade, a visdo de um novo paradigma em
educacdo, o qual valoriza as concepg¢fes que o individuo traz consigo, juntamente
com sua historicidade e valores ampliando seu perfil de conceitos quanto a teorias,

valores pessoais e profissionais.

Palavras-chave: Educagcdo em Ciéncias. Interdisciplinaridade. Unidades de

Aprendizagem. Educar pela Pesquisa.



ABSTRACT

ABSTRACT

This case study analyses the impact and improvement, caused by the attendance of
the subject Science and Reality, on personal and professional lives of students from
the Mestrado em Ciéncias e Matemética from PUCRS (Master Degree in Sciences
and Mathematics of Pontifical Catholic University of Rio Grande do Sul). The subject
focused on this study is presented in an interdisciplinary experience. It is based on
the principle of educating through research, which was applied in the building of Units
of Learning (UL), and the principle of values teaching. These principles proved to be
innovative for science education.Graduate students gave individual testimonials and
answered questionnaires. The data collected was organised according to discourse
analysis, resulting in one emerging category, interdisciplinary understanding, and
seven prior ones: professional and personal impact, scholar units improvement,
interaction in relationships, contribution on specific contents, changes in learning
assessment, obstacles in school units and interdisciplinary action. These categories
were used with the goal of finding different kinds of improvement and impact that the
subject Science and Reality originated on the individuals involved in this study. This
Science and Reality study highlights a new paradigm in Education. It values
concepts, history and values each person brings along as a student, which enlarges

his/her personal, theoretical and professional values.

Key words: Science Education, Interdisciplinarity, Units of Learning, Educating

through Research.
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1 INTRODUCAO

A educagéao brasileira apresenta uma grande quantidade de desafios, entre
estes se destaca: a formagédo continuada de seus educadores, 0 acesso a projetos
de educacgdo continuada possibilitara a ampliacdo e desenvolvimento de projetos
inovadores para a educacdo. Fazendo-se necessaria a implantacdo de novas
propostas para a educagdo continuada, entre estas, destacamos a da disciplina
“Ciéncia e Realidade”, a qual faz parte do Programa de Pds-graduacado de Educacéo
em Ciéncias e Matematica, da PUCRS.

Nessa disciplina, os alunos-mestrandos tém a oportunidade de aplicar estes
principios, em grupos interdisciplinares, aprendendo a analisar problematicas
cientificas contextualizadas, percebendo de maneira ampla, outros posicionamentos,
idéias e propostas. O desenvolvimento da UA exige um aprofundamento no assunto,
elaboracdo e desenvolvimento de novas metodologias criativas e muitas vezes
inusitadas que podem ser aplicadas a conteddos novos ou tradicionais.

Esta dissertagcdo apresenta os resultados atingidos de maneira direta, pela
disciplina “Ciéncia e Realidade” com seus alunos-mestrandos e alguns resultados
indiretos que atingiram as unidades escolares em que tais professores atuam. Com
0 objetivo de percebermos as repercussdes e avangos causados pela disciplina,
analisamos depoimentos de mestrandos. Acredita-se, por meio deste estudo de
caso, ser possivel perceber a necessidade que ha no crescimento desses tipos de
propostas interdisciplinares, as quais possibilitam a humanizagcdo e
consequentemente a ampliacdo da visédo de mundo dos educadores em que nela
estiveram envolvidos.

O primeiro capitulo apresenta uma contextualizacdo de minha trajetéria
profissional que justifica 0 assunto trazido a discussao e a consequente definicdo do
problema a respeito das questdes de pesquisa, as quais sdo necessarias responder,
para se chegar ao objetivo proposto neste estudo de caso.

O segundo capitulo faz uma pequena reflexdo epistemoldgica nas ciéncias,
analisando as dificuldades enfrentadas na educacgao brasileira, cuja historicidade
possibilita entender a necessidade do uso do principio do educar pela pesquisa nas

salas de aula. A interdisciplinaridade surge como uma postura vivenciada pelo



12

educador e as Unidades de Aprendizagem como um método que pode ser aplicado
a pesquisa comum, a disciplinas ou a ramos de conhecimento.

Procurou-se descrever, no terceiro capitulo, o caso em estudo, apdés 0s
fundamentos da pesquisa qualitativa e a abordagem realizada nesse esboco. Foram
relatados os principios tedricos para a utilizacdo da andlise textual discursiva, assim
como a descricdo da metodologia utilizada para a andlise dos depoimentos, nos
guais foram baseados os dados desta dissertacao.

O quarto capitulo apresenta os resultados da andlise textual discursiva,
realizada nos textos elaborados pelos mestrandos. Estes resultados, a luz de
fundamentacéo tedrica ja proposta no terceiro capitulo, formaram as categorias:
impactos profissionais e pessoais; avangos nas unidades escolares; as relagdes
interpessoais; contribuicbes sobre conteddos conceituais; modificacbes na avaliacao
de aprendizagem; obstaculos nas unidades escolares; acao interdisciplinar. Apés foi
produzido um metatexto e por Ultimo o texto final, em que sdo destacadas as
repercussoes e avangos percebidos no discurso dos mestrandos.

No ultimo capitulo realizo reflex6es e consequentes conclusdes, as quais me
possibilitaram compreender melhor o impacto causado pela disciplina, na vida

profissional e pessoal dos mestrandos.
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2 JUSTIFICATIVA E CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

“Nada é mais importante que ver as fontes da invencéo que sdo, em minha
opinido, muito mais importantes que as proprias invencdes”.
Leibniz

Grande parte de minha trajetéria profissional esteve ligada ao trabalho com
professores, além da sala de aula. Neste capitulo apresento a contextualizacdo que
direcionou todo o trabalho realizado nesta dissertacdo, desde sua origem,
organizagdo de objetivos, a problemética envolvida, e como esta direcionou a

pesquisa.

2.1 CAMINHOS TRILHADOS

A formagado de minha identidade profissional exige que eu refaga, o caminho
de minha formagédo académica e profissional. Refletir sobre os passos que segui,
possibilitou a compreensédo do que sou e serei. Esta andlise global de minha vida
profissional permite que eu destaque alguns fatos que contribuiram de forma
significativa e que direcionaram minha vida como professora-pesquisadora. A
reflexdo sobre estes fatos provavelmente contribuird para o direcionamento de
minha vida profissional futura. Segundo Fazenda (1995, p.77): “A prética pedagégica
de cada um € dUnica e intransferivel. Precisa ser analisada ndo sO nas suas
ocorréncias e recorréncias, mas na sua trajetoria de vida que também é Unica”.

O encerramento de minha licenciatura em Ciéncias Biologicas, me permitiu
acreditar que estava pronta para ensinar, no entanto, durante a pratica inicial de
“ensinar” percebi que as dificuldades dos alunos eram muito intensas, essas se
estendiam desde a utilizacdo dos conceitos estudados, nas “provas”, até a utilizacao
razoavel da linguagem cientifica. O pouco que “decoravam” ndo era utilizado por

eles para nada, jA que da porta da sala de aula, para fora, faziam questdo de
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esquecer tudo que haviam estudado. Foram muitas as minhas preocupagdes,
principalmente quanto a metodologia que eu estava utilizando.

Nesse periodo, iniciei minha procura incessante por novos métodos, por meio
dos quais eu acreditava que poderia atingir as dificuldades que os educandos
apresentavam. Esta situacdo fez voltar meu olhar para as aulas experimentais,
Intensificando-as de maneira variada e criativa. Com grande decepcao, percebi que
elas pouco auxiliavam. Hoje, acredito que a aula experimental por si s, pode n&o
possibilitar a interacdo do aluno com o conteudo, ja que pode ser vista, como uma
simples “receita”.

Diante disso, comecei a tentar desenvolver “novas” estratégias de ensino.
Contudo minhas interrogagdes continuavam, nessa fase de minha vida, fui
convidada a lecionar a disciplina Didatica de Ciéncias para o Curso de Magistério, a
inseguranca me fez mergulhar em leituras especificas, durante esse periodo iniciou-

se 0 meu processo de tomada de consciéncia.

2.1.1 Tomada de consciéncia

Sempre amei a educacdo, mas, nessa fase, esse amor se desenvolveu
intensamente, todavia cresceram também os desafios, ao perceber a complexidade
do processo. Foi nessa procura, por novos caminhos, que encontrei o CECIRS
(Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul) em Porto Alegre. Adquiri o material por
eles produzido e decidi aplica-lo. O “método da redescoberta” pareceu-me muito
instigante e desafiador. Fiquei feliz ao ver os resultados com meus alunos, mas logo
percebi que havia alunos ainda, que ndo conseguiam ser atingidos.

Minhas inquieta¢des continuavam, embora agora houvesse uma luz no fim do
tunel, podendo perceber o potencial de meus alunos, passei a respeitar as suas
percepcdes, argumentagdes e idéias.

Nesse periodo de inquietagcfes trabalhei como coordenadora na escola. Essa
experiéncia possibilitou que eu detectasse a importancia de uma visdo ampla e
globalizada da educagéo, percebendo a necessidade de interagéo entre disciplinas,

entendi que a utilizacdo do conhecimento no dia-a dia ndo é compartimentalizado,
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ou seja, vocé usa os saberes adquiridos nas vérias areas de conhecimento de forma
interligada.

Diante dessas descobertas, eu ja ndo podia ficar neutra, precisava interferir
de alguma maneira nesse processo. Coincidentemente a rede de escolas em que
trabalhava, organizou alguns grupos de estudo, sendo que a &rea de Ciéncias e
Biologia ficaram sob minha responsabilidade. As trocas de experiéncias foram muito
ricas, no entanto percebi outros professores também apresentando angustias,
incertezas; na tentativa de resolvé-las, alguns mergulhavam em leituras e debates
de idéias.

Uma relacgdo dialdgica entre professores nao é muito facil de se construir, pois
muitos sofrem com a falta de tempo. O mais dificil ainda € a troca de propostas que
resulta de uma reflex@o tedrica profunda. Esta caréncia de aprofundamento teorico
dificulta que cada um forme a propria identidade epistemoldgica, contudo 0s grupos
de estudo produziram bons resultados com as trocas de experiéncias, mas nao em
nivel tedrico, tendo em vista a caréncia dessas pesquisas. Ha necessidade de
professores que se envolvam na construgdo do conhecimento e participem de
investigacbes e grupos de estudos a fim de refletirem sobre questbes
epistemoldgicas que orientam a pratica docente, criando novas metodologias e se
constituindo como professores pesquisadores.

A reflexdo sobre a necessidade de professores-pesquisadores levou-me a

uma grande encruzilhada em minha vida profissional.

2.1.2 Redirecionando o caminho

DecisOes precisavam ser tomadas, deveria escolher entre acomodar-me e
continuar “dando aulas” como sempre tinha feito, ou dar uma virada e continuar
meus estudos. A pos-graduacgdo me fez perceber, que somente abrira uma porta, no
entanto faltaria percorrer todo o caminho. Ser4 que esse caminho tem fim? Acredito
que é oportuno, estimular o professor a se tornar também um professor-pesquisador.
Como diz Demo (2002, p.2): ndo se busca “um profissional da pesquisa’, mas um
“profissional da educacéo pela pesquisa”. Desde que o professor compreenda a

importancia da pesquisa em sua sala de aula e se torne um professor-pesquisador o
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fluxo sera natural e envolvera seu aluno. Certamente a pesquisa em sala de aula
podera ser um caminho, mas, com certeza, ndo sera o unico.

Este processo s6 tera inicio, quando os educadores tomarem consciéncia da
necessidade de autogestao de sua formacgao continuada, ndo excluimos com isso, a
obrigag&o institucional e a importancia da formag&o coletiva. E importante que o
professor redescubra o prazer de pesquisar. Somente por meio dessa postura,
poderd estimular o aprendiz, visto que dificilmente poderemos desenvolver alunos-
pesquisadores enquanto existirem “professores-ensinadores”.

Foi durante o curso de mestrado que tive o primeiro contato com o “educar
pela pesquisa”. Entre as disciplinas que cursei, uma me chamou muito a atengéo,
pois ela conseguia interligar a pesquisa, com a sala de aula, de maneira légica,
utiizando para isso, as Unidades de Aprendizagem juntamente com a

interdisciplinaridade.

2.2 CIENCIA E REALIDADE: UMA PROPOSTA INTERDISICPLINAR

O Mestrado em Educacéo em Ciéncias e Matemética foi criado na PUCRS no
ano de 2002. Uma das linhas de pesquisa era “Curriculo e Formagéo de Professores
de Ciéncias e Matemética”, cuja proposta era possibilitar ao professor uma educacéo
continuada, qualificando-o para o exercicio profissional.

Esse mestrado possui vérias disciplinas obrigatérias, entre elas: Ciéncia e
Realidade, fazendo parte do primeiro semestre do curso. Os mestrandos que a
frequentam séo professores, na maioria, atuantes dos diversos niveis de ensino, e
vindos de diversas localidades do Rio Grande do Sul e Santa Catarina. Em geral séo
licenciados em Biologia, Fisica, Quimica e Matematica (ver apéndice H).

Anteriormente havia quatro disciplinas: Quimica e Realidade |; Fisica e
realidade |; Biologia e Realidade | e Matemética e Realidade | as quais atendiam
especificamente os alunos das areas em questdo. No ano de 2004 ocorreu a
implantacéo de Ciéncia e Realidade, trazendo consigo uma proposta diferenciada e
inovadora, substituindo as quatro disciplinas especificas, que até entdo existiam.

A disciplina, Ciéncia e Realidade foi assumida por quatro professores, 0s

mesmos profissionais que eram responsaveis pelas anteriores.
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Por meio de discussdes e reflexdes com o conjunto de professores, 0s
mestrandos sdo estimulados a criarem durante o curso projetos inovadores para a
melhoria da préatica docente considerando o seu contexto escolar.

Baseada nos principios do educar pela pesquisa (DEMO, 1998), esta
proposta foi conduzida utilizando como desafio a constru¢do de unidades de
aprendizagem sobre um tema central, escolhido em cada semestre. Estas unidades
sdo elaboradas por grupos interdisciplinares de alunos-mestrandos, que trocam
idéias e propostas até a elaboracéo final das atividades, constituindo a unidade de
aprendizagem. Ao final da elaboracéo, estas propostas sédo apresentadas ao grande
grupo e debatidas para depois serem aplicadas, na medida do possivel, nas
unidades escolares de origem dos alunos-professores.

A Unidade de Aprendizagem é uma das maneiras de superagdo do
planejamento sequencial dos livros-textos, sendo especialmente adequada para
propostas interdisciplinares. Envolve um determinado tema com atividades
estrategicamente selecionadas, valoriza as concepcdes prévias trazidas pelos
alunos, e possibilita a evolugdo desses conceitos do senso comum, para O
conhecimento cientifico (Gonzales et all, 1999). Podem ser consideradas como um
conjunto de atividades organizadas para trabalhar um determinado assunto,
objetivando superar o0 planejamento sequencial, obtendo aprendizagens
significativas, em relagéo aos contetidos habilidades e atitudes.

A reflexdo, a discusséo e avangos durante a elaboracdo dessa proposta sao
acompanhados constantemente por professores, orientando, auxiliando e clareando
idéias de uma forma constantemente interdisciplinar.

A sequéncia de atividades deve ser organizada de uma maneira que facilite a
aprendizagem, agugando a curiosidade do educando e o consequente interesse pelo
tema. Varias séo as atividades que podem compor uma UA, entre elas temos: jogos
educativos, debates, discussbes de filmes, apresentacdo de seminarios,
levantamento e comparagdo de bibliografias, aulas expositivas, experimentos de
laboratdrio, saidas de campo, visitas, redacdes de artigos, elaboragéo de projetos de
pesquisa e outros. Todas estas atividades devem privilegiar o dialogo, confronto e
construcdo de idéias pessoais e coletivas.

Como a elaboragdo da UA (unidade de aprendizagem) exige reflexdo, troca
de idéias e pesquisa, consequentemente demanda tempo para a execucdo das

atividades. Durante esse processo, 0s alunos podem ser avaliados, detectando
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dificuldades que estdo sendo enfrentadas se for necesséario, o professor pode
interferir fornecendo informagdes que possibilitardo aos alunos seguirem adiante.

Os mestrandos das duas turmas produziram depoimentos, textos, auto-
avaliagbes, sendo estes materiais proprios do curso e foram cedidos para a
realizacdo desta pesquisa. Além dessa producdo a pesquisadora estimulou aos
mestrandos a responderam a questionario, sendo este elaborado pela prépria
investigadora. O conjunto deste material servira como fonte de investigagdo para a

problematica que esta dissertacdo se prop8e analisar e refletir.

2.3 DEFININDO O PROBLEMA E OBJETIVO

A minha trajetoria profissional e a possibilidade de ter participado da disciplina
de Ciéncia e Realidade, impulsionaram-me a investigar mais profundamente as
repercussbes de uma proposta interdisciplinar. Assim, busco por meio desta
dissertagdo resposta para o seguinte problema: Quais as repercussdes na vida
pessoal e profissional percebidas pelos mestrandos que participaram da
proposta interdisciplinar experimentada na disciplina de Ciéncia e Realidade?

Sabendo que para conseguir respondé-lo, serdo precisos outros
guestionamentos, 0s quais provavelmente possibilitardo a construgéo de argumentos
sélidos e eficazes:

a) Que impactos sdo destacados pelos mestrandos, na vida profissional e

pessoal, como consequiéncia da disciplina “Ciéncia e Realidade”?

b) Que avangos na qualificagdo profissional sdo percebidos pelos
professores-mestrandos que participaram da disciplina “Ciéncia e
Realidade” nas suas unidades escolares?

c) De que maneira a implementagédo da proposta em sala de aula, refletiu-se
nas relacdes interpessoais de alunos e professores?

d) Que contribuicbes a proposta da disciplina “Ciéncia e Realidade” trouxe,
para o desenvolvimento dos contelidos especificos em sala de aula?

e) Que modificacbes, no processo de avaliagdo de aprendizagem, foram
observadas pelos mestrandos em suas unidades escolares, como

consequéncia da disciplina “Ciéncia e Realidade™?
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f) Que obstaculos foram encontrados pelos mestrandos para a aplicagdo de

propostas interdisciplinares em seus contextos escolares?

g) De que maneira a atuagdo desses professores se orienta na diregéo de

uma agao interdisciplinar?

As respostas a estas questdes lancaréo eixos e possibilitardo argumentos, 0s
quais ao serem analisados globalmente, permitirdo atingir o objetivo geral para este
trabalho, que é: Investigar o impacto, e avaliar as repercussdes causadas na vida
pessoal e profissional dos mestrandos que participaram de uma proposta
interdisciplinar envolvendo Biologia, Quimica e Fisica. Reconhecendo que nessa
busca preciso atingir também objetivos especificos, que poderdo direcionar ao
objetivo principal. Estes sé@o diretamente relacionados as questdes de pesquisa, da
mesma forma que o problema de pesquisa relaciona-se ao objetivo geral:

a) detectar possiveis impactos, avangos profissionais, pessoais e
interpessoais sentidos pelos mestrandos resultantes da participagdo na
proposta interdisciplinar;

b) avaliar contribuicdes da proposta no desenvolvimento dos conteddos
conceituais, possiveis modificagbes no processo da avaliacdo de
aprendizagem e do discurso do mestrando em sua sala de aula;

c) reconhecer os principais obstaculos para a aplicacdo das UA nas
unidades escolares dos mestrandos.

Para atingir todos o0s objetivos, ha necessidade de aprofundar os
conhecimentos tedricos em trés eixos principais: 1) a interdisciplinaridade; 2)
unidades de aprendizagem e 3) educar pela pesquisa, abordando suas respectivas

fundamentacgdes tedricas.
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3 A INTERDISCIPLINARIDADE, AS UNIDADES DE APRENDIZAGEM E O EDUCAR
PELA PESQUISA

“Eucaliptos ndo se transformardo em jequitibas a menos que em cada
eucalipto haja um jequitiba adormecido”.

Rubem Alves

Este estudo analisa os resultados da aplicagdo de uma proposta
interdisciplinar na pds-graduagdo, a qual apresenta trés fundamentos: a
Interdisciplinaridade, as Unidades de Aprendizagem e o Educar pela Pesquisa. Por

meio das relagdes entre estes, a disciplina “Ciéncia e Realidade”, foi “concebida”.

3.1 EPISTEMOLOGIA

Para entendermos os principios da interdisciplinaridade no ensino, do Educar
pela Pesquisa e das UA, faz-se necessério uma reflexdo epistemologica, como

menciona Fazenda (1995, p. 24):

[...] qualquer atividade interdisciplinar, seja ela no ensino seja na pesquisa,
requer uma imersdo tedrica nas discussfes epistemologicas mais
fundamentais e atuais, pois a questdo da interdisciplinaridade envolve uma
reflexdo profunda sobre impasses vividos pela ciéncia atualmente.

Correntes epistemolégicas surgiram na Filosofia com o objetivo de entender e
legitimar o processo de producdo do conhecimento cientifico. Essas correntes foram
conhecidas como: Racionalismo, Empirismo e Construtivismo. O surgimento dessas
ocorreu em varios periodos da historia, as trés se propuseram a explicar o
desenvolvimento do conhecimento cientifico. A divergéncia entre essas escolas
ocorreu, principalmente, na maneira como relacionaram a inteligéncia com o
ambiente.

A primeira dessas escolas foi o Racionalismo (séc. XVII - XX), também

chamada de Inatismo. Parte-se do pressuposto que nascemos com nossa
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inteligéncia pré-moldada, pois a capacidade inata que o individuo traz ao nascer ir4
determinar a inteligéncia, sendo que os estimulos do ambiente em nada se
relacionariam com a inteligéncia. Desse modo, o ser humano nasceria com a
inteligéncia pré-moldada; consequentemente, os estimulos externos em nada
interfeririam, visto que a capacidade intelectual seria de dentro para fora. No entanto
esse pressuposto comegou a ser criticado, quando se percebeu que ha idéias
racionais, porém falsas.

No mesmo periodo surge o Empirismo (séc. XVII - XX), que parte de
pressupostos contrarios ao Racionalismo. Destaca-se o papel da experiéncia,
acreditando que esta influi diretamente no desenvolvimento da inteligéncia, pois o
conhecimento verdadeiro ndo esta dentro e sim fora do homem (PITTER e RINCON,
2002).

O Empirismo destacou o papel dos oOrgdos dos sentidos, ja que estes
funcionariam como uma “ponte” que une o homem ao conhecimento verdadeiro,
exigindo, porém a observacdo neutra do ambiente por parte do individuo, néo
havendo a indugdo da raz&o. Seus principios foram aceitos durante muito tempo
como um paradigma dominante, entretanto comecou a ser questionado quando se
tomou consciéncia da impossibilidade de haver um conhecimento objetivo da
realidade, sendo impossivel a neutralidade, levando consequentemente a indugao.

No século XIX e inicio do século XX, esta escola apresenta uma dominancia
epistemoldgica predominante nas Ciéncias, e nas demais areas do conhecimento.
Considerando que a producdo do conhecimento cientifico inicia-se pela observacéo
neutra e indutiva, o conhecimento seria cumulativo, propagando-se de maneira
linear.

A educagdo aceitou este paradigma e o aplicou em seus principios
fundamentais. Ao considerar que o conhecimento vem de fora para dentro (a priori)
do individuo, a transmissdo do saber tornou-se o método predominante, neste, o
aprendiz deveria esforgar-se por atingir uma viséo clara do mundo real, em que o
conhecimento desenvolvido é definitivo.

No século XX surge o Construtivismo como a terceira corrente na tentativa de
entender a producdo do conhecimento cientifico o qual questiona diretamente o
absolutismo reinante do Racionalismo e do Empirismo, criticando a inflexibilidade do
método cientifico, propondo que a teoria pode ocorrer antes da observacdo. Se isto

€ possivel, ndo ha como haver neutralidade, um dos eixos fundamentais do
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positivismo légico, o qual é uma posicéo filosofica em que se baseia o empirismo,
além de perceber o conhecimento como uma relagédo de didlogo entre o individuo e
0 objeto de maneira dindmica, como um constante ir e vir, cada vez mais organizado
e elaborado.

Entre muitos pesquisadores desse periodo, destacam-se os trabalhos de
Jean Piaget (1896-1980), procurando entender os mecanismos da producdo de
conhecimento humano e como este adquire o conhecimento cientifico. Em 1950,
Piaget publica a primeira sintese de sua teoria do conhecimento: Introducdo a
Epistemologia Genética, que foi amplamente aplicada na educacgdo principalmente
Ciéncias, apesar de que suas pesquisas ndo terem como objetivo a educagéo
escolar. As contribuicbes de Piaget foram profundas, ao indicar elos genéticos entre
as aquisicdes elementares na crianca e as formas maduras da producao cientifica.
Nesses estudos hd uma nova proposta que contraria o positivismo logico, pois ao
tentar explicar os mecanismos do processo da construcdo de conhecimento
humano, Piaget apresenta novas propostas para explicar mecanismos pelos quais
os individuos aprendem (BERTRAND, 2001).

O trabalho de Piaget diferencia-se ao apresentar como o individuo capta o
ambiente e o organiza, possibilitando a ampliagdo de seus esquemas cognitivos,
mas para isso ele utiliza as estruturas que ja possui, huma relacdo de dialogo em
que os individuos aprendem (BERTRAND, 2001).

Ao fim de sua vida, Piaget chega a conclusdo que “ndo h& conhecimento que
resulte de um simples registro de observacdes ou sem a estruturacdo devida as
atividades do sujeito”. Nao aceita que as atividades cognitivas sejam somente a
priori, ou seja, o aprendizado ocorra vindo somente do meio externo, resultando em
uma necessidade de construgdo e elaboragdo continua de novas operagles e
estruturas (POPE; GILBERT, 1997, p.73-88).

Gaston Bachelard (1884-1962), filésofo e professor de Ciéncias, desenvolveu
inicialmente seu interesse pela teoria do conhecimento cientifico, mas aos poucos foi
introduzindo suas idéias acerca do ensino de ciéncias. Com isso propds uma
corrente construtivista relacionada com o processo de ensinar e aprender de uma
maneira socialmente ativa, destacando a importancia da recorréncia historica,
transformando os principios do conhecimento, os quais aconteceriam em construcéo
incessante. Bachelard impressiona-se com o fato de que professores ndo percebam

que os alunos chegam com conhecimentos empiricos a escola, portanto, 0s
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aprendizes ndo conseguem derrubar tdo facilmente estes saberes, dando assim
lugar a novos conhecimentos adquiridos em sala de aula (LOPES, 1996). Portanto,
se o individuo usa estruturas que ja possui, ndo ha como ele ser neutro, isto atinge
os fundamentos do Empirismo. Nessa linha de questionamentos, situam-se as idéias
de outros fil6sofos ligados as ciéncias, no século XX: Popper, Kuhn, Lakatos,
Feyerabend e outros.

Estes filosofos contemporéneos discordam em muitos pontos de vista, mas
parece que ha um eixo que os une. Negando a supremacia do objeto e também a do
sujeito, aceitam a interacao entre estes, ndo neutra. Se ndo ha neutralidade ndo ha
como aceitar também o meétodo indutivo para todo o mecanismo do aprendizado,
visto que este leva a necessidade de somente um caminho para adquirir
conhecimento. As interacdes entre o0 sujeito e 0 objeto impossibilitam o
conhecimento de maneira linear, mas em uma ampla variedade de “caminhos”
construindo o conhecimento na forma de redes interligadas.

O dialogo, a construgcdo e a reconstrugcdo sdo os fundamentos do
Construtivismo na educacdo em ciéncias, 0 ser construiria seus conhecimentos,
guestionando os saberes e experiéncias atuais, ou seja, 0 aluno chega com sua
cultura cientifica, a qual vai evoluindo, segundo Bachelar (apud. LOPES, 1996)
saindo do racionalismo ingénuo chegando ao racionalismo discursivo.

Estes novos principios epistemoldgicos foram utilizados em diferentes campos
e areas, provocando profundas e intensas modificagdes na educagédo e, como néo
poderia ser diferente, na educagdo em ciéncias. Se realmente se acredita que o
conhecimento é construido progressivamente por meio das inter-relagbes do
individuo com o meio em que esta inserido, num vai-e-vem constante entre o sujeito
e o objeto do conhecimento, os métodos utilizados neste processo devem sofrer
profundas alteragBes. Nisso estdo inclusas as concepgfes epistemoldgicas de
ciéncias dos proprios educadores.

O rompimento do paradigma dominante, no caso, o positivismo logico, ndo foi
momentaneo foi, e ainda é, um processo. Kuhn denomina este processo de
“revolugBes cientificas” (OSTERMANN, 1996). Destacando a necessidade de néo
nos contentarmos com paradigmas que estdo sendo implantados, 0os quais aos
poucos vao tornando-se dominantes, os educadores devem instigar seus alunos,

provocando-lhes situagbes de desconforto e insatisfagdo com o conhecimento
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existente, isso possibilitara o surgimento de questionamentos e, consequentemente,
a procura de novas propostas (CAVALCANTI, 1994).

Karl Popper contribui para questionar o positivismo ao apresentar a
concepcao de que todo conhecimento é falivel, corrigivel e provisério. Ele debate o
uso da logica indutiva, por intermédio da qual podemos cometer grandes erros
simplesmente por dedugdo. Para Popper as teorias sdo sempre conjeturas, e
passiveis de estarem erradas, ou seja, o conhecimento ndo pode ser definitivo
(SILVEIRA, 1996a).

Segundo o autor mencionado no paragrafo anterior, toda teoria cientifica e
passivel de critca é muito importante se pensarmos sob o ponto de vista
educacional, mas, também nos coloca, como educadores, perante dilemas
profissionais tendo em vista que se concordarmos com Popper, ndo podemos
“simplesmente ensinar” os alunos. Ja que toda teoria é passivel de critica, os alunos
devem ter o direito de questionar as teorias e conceitos propostos pelo do professor.

Destacamos com isso, a contribuicdo de Popper ao ressaltar a fungéo
descritiva e argumentativa nas ciéncias. O discurso de Lakatos, se junta ao de
Popper, no sentido de ndo aceitar que a observacéo e a experimentagéo, sozinhas,
produzam conhecimento. N&o ha observacao neutra, as fontes de inspiragéo para o
conhecimento cientifico, podem vir das mais variadas areas, s6 se abandona uma
teoria quando se reconhece outra como sendo melhor, conseqientemente o
conhecimento é provisoério (SILVEIRA, 1996b).

O discurso construtivista € dominante atualmente fora das salas, mas isso
ndo prevalece totalmente, com a préatica dentro das salas de aula; € apenas um
paradigma emergente. Estamos em um periodo de revolugdo das ciéncias, e
consequentemente no ensino de ciéncias, mas enquanto iSso ndo acontece, O
Empirismo-indutivista, também chamado de positivismo logico, provoca grandes
dificuldades aos alunos, aos professores, e por que nao dizermos, a sociedade, ja
que desvaloriza a criatividade cientifica, faz que os aprendizes acreditem que o
conhecimento cientifico € um conjunto de verdades dogmaticas produzindo rigidez e
intolerancia (PEREZ, 1986).

Os movimentos de interdisciplinaridade surgem numa tentativa de ir contra a
especializacdo crescente e a falta de um conhecimento globalizado por parte do
educando. Isso provoca uma forte falta de cultura cientifica e alienacdo as

problematicas sociais, politicas e ambientais dos aprendizes, refletindo de maneira
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negativa no desenvolvimento da sociedade. Chalita (2001, p. 59) destaca o papel da

interdisciplinaridade na educagéo:

Ensinar a pensar com criatividade, a ser versatil, e ter consciéncia critica em
relacdo a familia ou a comunidade é uma arte que deve comecar a ser
aplicada em grande escala. A interdisciplinaridade é o grande ponto de
partida; por essa Otica a escola estabelece vinculos e relag6es que ndo
seriam percebidos pelo aluno sozinho.

O educar pela pesquisa possui suas bases no construtivismo educacional,
possibilitando a ampliagdo dos saberes do aluno, tornando-o sujeito de suas

decisdes, devido ao estimulo a argumentacdo e comunicagdo de seus achados.

Freire (2000, p.32) destaca a importancia da pesquisa para o professor:

N&o h& ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que - fazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo

e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar
ou anunciar a novidade.

As unidades de aprendizagem baseadas na interdisciplinaridade e no educar
pela pesquisa possibilitam ao professor seguir novos rumos e trilhar novos caminhos
que se adaptem as necessidades dos alunos, com isso possibilitando uma grande
flexibilidade de metodologias que premia os varios tipos de inteligéncias existentes
dentro das salas de aula.

Os trabalhos desenvolvidos sob esses trés fundamentos devem propiciar
momentos de relagdes pessoais, entre alunos e professores e alunos com outros
alunos, colaborando para o envolvimento e comprometimento dos envolvidos nas
problematicas analisadas e refletidas. Ramos (2003, p. 33) destaca a necessidade
dessas reflexdes entre educadores: “[...] refletir epistemologicamente significa
exercer um olhar critico no sentido de compreender e conscientizar-se sobre esse
conhecimento”.

Nessa tentativa de compreensdo e conscientizagdo foram elaboradas as
bases da disciplina Ciéncia e Realidade, relacionando a interdisciplinaridade no
ensino, o educar pela pesquisa e as unidades de aprendizagem. Destacamos, pois a
importancia da relagdo desses trés fundamentos para a concepgao da disciplina

“Ciéncia e Realidade”.
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3.2 CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DA EDUCACAO BRASILEIRA

No ultimo século, o Brasil sofreu influéncia dos movimentos sociais e
educacionais que ocorreram no cenario internacional. Consideramos de grande
importdncia a andlise da educacdo brasileira no contexto historico,
consequentemente destacaremos alguns fatos da histéria da educacdo brasileira,
que nos permitird compreender dificuldades enfrentadas atualmente, nas escolas do
pais.

Segundo Viana (2004), no inicio do processo de colonizacdo do Brasil, a
Companhia de Jesus, fundada em 1534, dedicou-se a tratar da educagao no Brasil.
Esta companhia, composta de padres jesuitas, introduziu os primeiros colégios do
pais, altamente elitisados Apresentava uma metodologia extremamente rigorosa e
até mesmo punitiva. A precisdo de uma uniformizagdo da acéo levou a necessidade
de regras tanto para a metodologia de ensino quanto para os conteddos a serem
abordados.

O método pedagdgico utilizado, altamente exigente, era a memorizagéo, junto
ao qual inserimos a palavra exaustdo. A busca pela exceléncia tornou estas escolas,
verdadeiros campos de batalhas, em que a rigidez disciplinar era marcante. Aos
poucos, estas escolas acabaram desvinculando a escola da vida. As competi¢cdes
dentro dessas eram muito mais importante que o dia-a-dia. Além de se perceber
intensamente esses reflexos na educagao atual. Como nos apresenta Viana (2004,
p. 22)

A preocupacdo com o controle do processo de ensino-aprendizagem
realizado nos colégios jesuitas gerou a necessidade de se criar 0s primeiros

regulamentos e os primeiros programas de ensino da histéria da educacéo
na época.

Este processo educacional foi dominante no pais até o ano de 1759, quando
0 marqués de Pombal, sob o pretexto de que os alunos tinham que ser educados
para o estado e ndo para a igreja, expulsou os jesuitas do Brasil; porém, apesar de
todas as limitagdes, era praticamente o Unico sistema educacional que se praticava
no Brasil. Por consequiéncia disso o pais se deparou com problemas como: escolas
em numero insuficientes, ma distribuicdo desses estabelecimentos de ensino,

professores contratados considerados incompetentes e despreparados para a tarefa.
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Com isso tornou-se grande a necessidade de formacdo de docentes, sendo
fundadas as primeiras escolas normais, infelizmente, precarias e formais,
freqiientadas somente por homens. E inegavel, aparente e concreto o descaso pela
educacgéo.

Muitas foram as tentativas para modificar as condigbes educacionais no
Brasil, mas somente em 1879, Ledncio de Carvalho estabelece algumas normas que
realmente comecam a diferenciar, entre elas: mulheres estudando, matriculas de
escravos e outras.

Nesse periodo, de domin&ncia positivista, 0 ensino de ciéncias torna-se o eixo
central e principal da educacéo, fato este, que ainda reflete nos dias atuais. Neste
contexto, a entrada de novos filosofos e tedricos da educacdo mundial, provoca
repercussdes muito interessantes na educacao brasileira.

Na década de 20 do século passado, ocorre um entusiasmo geral pela
educacdo; em 1924, é formada a Associacdo Brasileira de Educagdo, a qual
promove conferéncias por todo o pais, com o objetivo de melhorar o sistema
educacional (VIANA, 2004).

Apo6s 470 anos de descoberta do Brasil, surge, em 1930, o Ministério da
Educacéo, este foi o primeiro 6rgdo governamental cujo objetivo principal é a
educacéo, logo depois sdo formados os primeiros professores licenciados para o
ensino secundario. As escolas continuavam aumentando, mas ndo na progressao
necessaria, pois com a falta de professores, um grande numero de leigos é levado
para a sala de aula.

Na década de 1960, vem a primeira lei de diretrizes e base da educa¢éo, uma
época conturbada politicamente, pois reflete a fase politica e social que o pais
atravessava. A influéncia de movimentos marxistas é forte, visto que tinha por
objetivo despertar a sociedade as desigualdades e injusticas sociais, caracteristicas
da sociedade brasileira. Esta pedagogia que desperta o espirito critico, veio contra o
regime militar autoritario vigorante na época, seguindo-se como ideal a ser
perseguido pela pedagogia a “libertagao”.

O neoliberalismo discute o fato de as escolas escolherem o que querem
ensinar, mas na realidade o conteudo j& esté pré-determinado, para que essa venha

atender as necessidades das empresas e industrias.
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Nesse contexto brasileiro, surge o movimento pela interdisciplinaridade na
educacdo, refletindo os processos que ja estavam acontecendo na Europa e

América do Norte.

3.2.1 Contextualizagao histérica da interdisciplinaridade

E possivel que Platéo tenha sido um dos primeiros a destacar a necessidade
da ciéncia sob uma 6tica unificada. Véarios outros trabalhos s&o inevitaveis a essa
ciéncia e a preocupagdo com a compartimentalizagdo excessiva. No entanto com a
revolugdo industrial, surge a obrigacdo de um conhecimento técnico e especializado,
tendo em vista que as escolas da época ndo apresentavam este tipo de ensino e a
compartimentalizagdo do saber tornava-se imperativa, todavia os alunos precisavam
ir ao encontro das necessidades econdmico-politicas da época. Na época, as
disciplinas, os contetudos e as metodologias baseavam-se no positivismo légico em
gue o professor ensinava e 0 aluno aprendia, se referindo a esse contexto Kincheloe
(1997, p. 13) discute: “As escolas da era pos-iluministas enfatizaram ndo a producéo
de conhecimento, mas a aprendizagem daquilo que j& havia sido definido como
conhecimento”.

A oposicdo ao alienamento da Academia em relagdo ao que acontece na
sociedade torna-se muito forte. Os curriculos excessivamente especializados, nao
possibilitavam ao aluno a capacidade de ver o todo, eles apresentam uma visdo
restrita e limitada.

O movimento da interdisciplinaridade, sob esse nome, comeg¢a na Europa na
década de 60. Franca e Inglaterra sdo os paises em que esse processo foi
inicialmente estimulado (FAZENDA, 1995). Ja& em os Estados Unidos, sob a
possibilidade de perderem em objetivos politico-econdmicos, incentivaram
grandemente o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico nessa década, provocando a
formacdo de uma elite de cientistas e tecndlogos. Nesse periodo, a especializagdo
foi a tbnica predominante, mas isso provocou algumas dificuldades, como a
necessidade de se observar problemas de uma maneira mais ampla (KINCHELOE,

1997). Também nessa época o Brasil estava passando por profundas modificagbes
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politicas, sociais e educacionais e 0s movimentos estudantis exigiram novos rumos
para as universidades e para as escolas.

No inicio dos anos oitenta 0 ensino classico de Ciéncias atingiu um momento
de crise. Percebeu-se que os alunos retinham muito pouco daquilo que aprendiam
no ensino fundamental e médio, provocando uma profunda falta de cultura e

alfabetizacao cientifica.

3.2.1.1 Alinterdisciplinaridade no Brasil

As discussoes sobre o papel da ciéncia e do conhecimento, sob uma visao
totalitaria, abriram as portas para as primeiras discussées sobre interdisciplinaridade
no Brasil. Este movimento pode ser dividido em trés periodos: as décadas de 1970,
1980 e 1990 (FAZENDA, 1995).

1970 - Explicitacdes filosoficas mediante uma construgdo epistemoldgica
(procurando uma definigéo);

1980 - Diretrizes  sociologicas, explicitando suas  contradi¢cdes
epistemoldgicas (organizando um método);

1990 - Projeto antropoldgico construindo uma nova epistemologia sendo esta

propria da interdisciplinaridade (direcionando a construgdo de uma teoria).

A década de 70 foi o periodo em que as bases foram lancadas, mas esse
processo néo foi facil, as dificuldades iniciaram pela tradug&o da palavra, dificuldade
de pronuncia e principalmente, porque ndo havia um acordo quanto ao seu
significado. Isso provocou um momento de reflexdo sobre os paradigmas
predominantes na educacgéo da época, possibilitando a abertura para novos projetos
educacionais (FAZENDA, 1995).

Em 1971 foi redigido um documento por varios experts, entre eles Guy
Berger, Leo Apostel, com o propdsito de verificar os principais problemas do ensino
e da pesquisa nas universidades. Isso possibilitou uma nova maneira de entender a
interdisciplinaridade, e a necessidade de se reduzirem as barreiras entre as
disciplinas, estimulando-se o desenvolvimento da pesquisa coletiva e inovagao.

Essas idéias chegaram ao Brasil e de maneira impensada e apriorista, a

educacgéo as adotou, desencadeando um modismo, que atingiu todos os graus de
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ensino do pais. Apesar disso, as pesquisa e reflexdes sobre interdisciplinaridade
avancam por meio de pesquisadores como Hilton Japiassu, cujo trabalho revelou a
ambiguidade controvertida de conceitos. Percebeu-se que ndo havia como encontrar
uma Unica linguagem para explicitar a interdisciplinaridade, estas discussoes
possibilitaram a orientacdo das linhas de pesquisa atuais do tema. Segundo
Fazenda (2005b, p. 24) “Hoje mais do que ontem consideramos 0 aspecto conceitual
como fundamental na proposi¢céo de qualquer projeto interdisciplinar”.

Por intermédio do trabalho de Japiassu, Ivani Fazenda desenvolve pesquisas
iniciais em interdisciplinaridade, nos aspectos relativos a conceituagéo relacionando
como as reformas educacionais no Brasil levam em conta a interdisciplinaridade.
Fazenda detecta, entdo, uma total alienacdo de educadores e dos projetos
educacionais brasileiros em relagdo ao assunto, isso acabava provocando
consequentemente desinteresse nos educadores.

Ainda nessa década o educador parece estar entorpecido pelo modismo,
omitindo suas proprias reflexdes, perdendo de maneira silenciosa sua identidade
profissional. Ao final dessa década, extinguindo-se o poder supremo do governo,
voltam-se entdo a ouvir, as vozes dos educadores.

Ja& na década de 80 h& um ressurgir do educador interdisciplinar. As
pesquisas realizadas nesse periodo por Ivani Fazenda permitem perceber um
professor com vontade especial de conhecer e pesquisar, comprometido, ousa
novas técnicas e procedimentos, marcados pela resisténcia e luta contra a
acomodacdo. A dicotomia teoria/pratica foi lentamente superada. Destacam-se
muitas tentativas intuitivas realizadas por professores nos mais variados niveis de
ensino. O estudo e a tentativa de desenvolvimento de métodos interdisciplinares
caracterizaram essa década.

Apos a superagdo da teoria/pratica surge, na década de 90, outro problema
que ja vinha crescendo no periodo anterior, as praticas intuitivas, as quais se tornam

indiscriminadamente proliferadas. Fazenda (2005a, p. 32 e 34) refere-se:

Percebi também, o quanto empobrece as préaticas intuitivas quando
abandonadas a sua prOpria sorte. Muitas se anulam ao permanecer no
senso comum, e muitas vezes sao ignoradas no que tem de mais belo, ate
mesmo pelos professores que as praticam. Em nome da
interdisciplinaridade abandonam-se e condenam-se rotinas consagradas,
criam-se slogans, apelidos, hipoteses de trabalho, muitas vezes
improvisados e impensados.
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As pesquisas direcionam-se no sentido de analisar os trabalhos intuitivos,
tentando encontrar, nesses principios tedricos que levem ao exercicio de uma
pratica docente interdisciplinar.

Nao se pode simplesmente rasgar tudo que é velho, jogar no lixo e reiniciar.
Isso seria no minimo non sense. Esta nova ordem nao precisa ser revivida, mas

reciclada. Fazenda (2005a, p. 45) refere-se:

Se estamos ou queremos viver hoje na educacdo um momento de
alteridade é fundamental que o professor seja mestre, aquele que sabe
aprender com 0s mais novos, porque mais criativos, mais inovadores,
porém, ndo com a sabedoria que os anos de vida vividos outorgam ao
mestre. Conduzir sim, eis a tarefa do mestre. O professor precisa ser
condutor do processo, mas é necessario adquirir a sabedoria da espera, o
saber ver no aluno aquilo que nem mesmo o préprio aluno havia lido nele
mesmo, ou em suas producdes. A alegria, o afeto, o aconchego, a troca,
proprios de uma relagdo primal, urobdrica ndo podem pedir demissdo da
escola; sua auséncia poderia criar um mundo sem colorido, sem brinquedo,
sem ludico, sem crianca, sem felicidade.\

No paragrafo anterior Fazenda destaca a importancia da relagdo entre o velho
e 0 novo, e uma postura recicladora por parte dos envolvidos, com um objetivo
global e néo disciplinar. Segundo D’Ambrosio (1997, p. 09): “Sabemos que a
aprendizagem se da de muitas formas e ndo em consequéncia direta do ensino, e
que, igualmente, o ensino se faz de muitas formas [...]". Destaca-se a importancia da

busca de novos paradigmas na educagéo.

3.2.2 Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica (ACT)

Apesar de muitos alunos direcionarem suas profissdes para éreas cientificas,
a grande maioria deles ira esquecer os contetdos disciplinérios de ciéncias. Poderao
manter de maneira significativa atitudes e capacidades de abordar questdes que
impliguem em dimensdes técnicos - cientificas globalizadas.

Sob o dominio do Positivismo Légico®, o ensino das disciplinas cientificas se

resumia a transmissao de resultados, conceitos e doutrinas. Semelhantemente esse

! Segundo Pitter e Rincon (2002), o positivismo I6gico possui suas raizes no Empirismo. Muitas vezes
chamado de Empirismo-logico. Nele a experimentacéo é a fonte do conhecimento verdadeiro.
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processo é copiado da indastria. O professor preocupava-se com a obediéncia,
possibilitando a memorizagdo de dados, os quais em geral ndo estavam bem
compreendidos. Em oposicédo, os alunos tentavam desenvolver técnicas para facilitar
a memorizagao e 0 que menos importava era a estruturagéo do conceito estudado. A
explicacdo do meétodo realizado para chegar a conceitos, quando havia, era
detalhada, estimulando que o aluno o decorasse, sem nunca discutir 0 contexto em
gue este estava inserido.

No final da década de 80 surgem os movimentos de Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS), os quais nasceram com 0 objetivo de ir contra essa corrente de
especializagcdo descontextualizada. A necessidade dos movimentos de CTS baseou-
se em trés eixos: econdmico-politico, social e humanista.

Juntamente a esses movimentos surge a necessidade da Alfabetizagéo
Cientifica e Tecnoldgica (ACT), cujos objetivos estdo em divulgar os conhecimentos
cientificos, para que as decisdes dos técnicos possam ser debatidas, compreendidas
e controladas de uma maneira democrética.

Dentro da necessidade de se combater essa disciplinaridade e tecnicidade
desenfreada, destacam-se a necessidade de um mecanismo que fizesse o contrario,
reunindo os conhecimentos, possibilitando uma ACT que realmente atingisse a
populagdo. Segundo Santomé (1998 p. 27) se referindo a educagéo obrigatéria nos

paises e suas caracteristicas:

[...] € o interesse em obter uma integracdo de campos de conhecimento e
experiéncia que facilitem uma compreensdo mais reflexiva e critica da
realidade, ressaltando ndo s6 dimensodes centradas em conteudos culturais,
mas também no dominio dos processos necessarios para conseguir
alcancar conhecimentos concretos e, a0 mesmo tempo, a compreensao de
como se elabora, produz e transforma o conhecimento, bem como as
dimensdes éticas inerentes a esta tarefa.

A compreensdo do processo e o dominio do conhecimento serdo possiveis
para individuos alfabetizados cientificamente, desenvolvendo varias competéncias. A
pessoa alfabetizada cientifica e tecnicamente possui as seguintes competéncias
(FOUREZ, 1997):

a) responsabilidade social mais acurada;

b) entende as relagbes coexistentes entre a ciéncia e a sociedade;

c) reconhece os limites da ciéncia;
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d) reconhece e aplica conceitos e teorias cientificas;

e) aprecia as ciéncias como um estimulo intelectual;

f) reconhece e diferencia opinides pessoais de resultados cientificos;

g) consegue perceber as implicagdes da aplicagéo das tecnologias;

h) aprecia a pesquisa cientifica e o desenvolvimento tecnolégico;

i) visdo de mundo mais rica e ampla;

j) sabe pesquisar fontes fidedignas quando necessario;

k) apresenta uma nogdo do contexto historico da produgéo de tecnologias e

pesquisas cientificas.

As dificuldades para se encontrar pessoas com essas qualidades sao
grandes, mais dificeis se tornam, ao procurar um professor com essas qualidades.
Como podera ser formado o individuo com essas caracteristicas? Se nem sequer
conseguimos encontrar o professor?

A ACT deve ocorrer na escola, apesar de que o empirismo domina sobre
maneira as posturas escolares. Consequientemente os alunos saem da escola sem
ver na educacdo cientifica uma ferramenta a mais para se relacionar dialogicamente
com o conhecimento, e poder utiliza-lo em seu dia-a-dia.

Se formos pertinentes, perceberemos que ndo h& quase problemas que
possam ser analisados exclusivamente por uma disciplina. Na resolugéo de
problemas diarios, normalmente fazemos uso de uma grande quantidade e
variedade de conhecimentos. Por exemplo: quando vamos construir uma casa,
precisamos fazer orcamentos (Matemética), conversar com engenheiros, quanto ao
custo do material (Matematica, Quimica), ter no¢cdes quanto a orientacdo solar da
casa (Geografia), planejamento do jardim (Biologia), conhecimentos basicos de
eletricidade (Fisica). Compreendemos que ha uma grande quantidade de disciplinas
envolvidas, em um projeto como esse.

Com isso o uso de metodologias interdisciplinares permite que possamos
mesclar os conhecimentos cientificos de varias disciplinas, com os conhecimentos
da vida cotidiana e organizarmos um modelo interessante dentro de um contexto
especifico. Segundo Fourez (1997), € necessario que o professor invente
constantemente esses modelos interdisciplinares.

Se os conceitos novos ou cientificos devem ser utilizados em contextos
especificos, a interdisciplinaridade poderia permitir a ativacdo de varios conceitos ao

mesmo tempo sob um mesmo contexto? Acreditamos que sim.
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Para o profissional deste novo século, a ACT possui um papel importante
tornando-se muito necesséria. No entanto a formacdo de educadores que consigam
realizar este tipo de trabalho é dificil.

Os requerimentos necessarios para a formagéo de um alfabetizador cientifico
e tecnoldgico séo variados. Como os professores poderdo estar preparados para
realizar a A.C.T. de seus aprendizes? Segundo Fourez (1997 p. 80) € necessario

que:

e Possua uma boa formacdo epistemolégica das ciéncias: uma
epistemologia num construtivismo consequente;

Tenha realizado pelo menos um projeto interdisciplinar;

e Conheca o modo de pensar de profissionais envolvidos com as areas
tecnoldgicas;

e Debata participativamente a interdisciplinaridade: muitos professores
sabem por que e para que ensinam ciéncias, apesar disso ha ainda
muitos professores que se percebem como simples instrutores de
ciéncias.

De acordo com os itens acima, a interdisciplinaridade é a base para a ACT,
esta somente ocorrera quando houver uma postura interdisciplinar do educador. No
entanto como isso poderé ser alcangado?

Acreditasse que a utilizacdo de metodologias interdisciplinares pode facilitar o
processo, quando relembramos Socrates em sua famosa frase “conhece-te a ti
mesmo” necessitamos rever de maneira interdisciplinar essa totalidade. Para isso é
necessario um mergulho em nosso interior em busca de nossas limitacdes,
ignorancias e provisoriedade, isto nds levara a percepgdo da necessidade profunda
de humildade. Esta é a base, e possibilita que o nosso ser esteja aberto a
interdisciplinaridade (FAZENDA, 2005a)

3.3 INTERDISCIPLINARIDADE

H& necessidade de modificarmos as nossas concepgdes disciplinarias,
mediante a abertura a uma concepcdo interdisciplinar, é bastante clara, em especial

para trabalharmos com ensino de ciéncias, por isso destacamos o papel da
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interdisciplinaridade no auxilio ao professor, possibilitando a desconstrucdo do
conhecimento fragmentéario e a reconstrugdo sob uma visao global.

No século XVIII com o enunciado: “Penso, logo existo” de Descartes, a razao
assume seu papel fundamental na validagdo do conhecimento. Duvidas precisam
ser comprovadas e testadas. “A ordem gera ordem, que detém o poder, o poder de
conhecer e o poder de ser”. O “eu” precisa pensar para poder existir. Essa dicotomia
entre razdo e sentimento imperou até quase a metade do século passado
(FAZENDA, 1995).

A necessidade de reunir esses polos torna-se imperativa, devendo possibilitar
meios para que as propostas entre razao e sentimento se harmonizem, permitindo a
formacédo de algumas hipéteses tedricas da interdisciplinaridade. Morin (2004, p. 42-

43) comenta as dificuldades provocadas pelo positivismo I6gico na educagéo:

Como nossa educacdo nos ensinou a separar, compartimentar, isolar e,
nao, a unir os conhecimentos, o conjunto deles constitui um quebra-cabeca
ininteligivel. As interagfes, as retroacfes, 0s contextos e as complexidades
gue se encontram na man’s land entre as disciplinas se tornam invisiveis.
Os grandes problemas humanos desaparecem em beneficio dos problemas
técnicos particulares. A incapacidade de organizar o saber disperso e
compartimentado conduz a atrofia da disposicdo mental natural de
contextualizar e de globalizar. [...] quanto mais os problemas se tornam
multidimensionais, maior ¢é a incapacidade de pensar sua
multidimensionalidade; quanto mais a crise progride, mais progride a
incapacidade de pensar a crise; mais os problemas se tornam planetarios,
mais eles se tornam impensaveis. Incapaz de considerar o contexto e o
complexo planetario, a inteligéncia cega torna-se inconsciente e
irresponsavel.

Nessa época a Ciéncia positivista sofre um grande impacto com Popper e
Bachelard, os quais afirmam: que a ciéncia deve estar em constante retificacdo, nela
o erro é condigcdo para a verdade. Presente agora nesse “novo paradigma” ha
necessidade da critica para o avanco da ciéncia. Possibilitando e necessitando para
a mesma uma viséo interdisciplinar e global do conhecimento.

Em outras palavras o conhecimento € a tradugdo que fazemos de nossa
realidade, por isso a possibilidade de erro é enorme, ja que estd baseada em nossos
orgaos sensoriais. A este tipo de erro junta-se o erro intelectual, que seria a traducéo
de nossas percepgodes, transformadas em idéias, palavras e teorias.

Se na educagdo do futuro ndo partimos do principio de aceitar o erro,

poderemos estar iludidos sobre determinados assuntos, 0 caminho que seguiremos
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com certeza, conduzird a estes erros. Esse é o calcanhar de Aquiles do
conhecimento, faz-se necessario expor aos nossos alunos, que o conhecimento, em
qualquer nivel que possa ser apresentado, é passivel de erro. Surge entdo a
necessidade de analise da teoria sob uma viséo interdisciplinar, a qual possibilitara
grande papel na validagdo do conhecimento, j& que permite uma visdo muito mais
ampla da problematica (MORIN, 2004).

3.3.1 Disciplinas escolares e disciplinas cientificas

As disciplinas das ciéncias mantém seus conteldos de maneira pouco
mutavel desde o século XIX. Entre elas incluimos: a Fisica, a Matematica e até
mesmo a Quimica. A Biologia s6 ndo entra nesse rol, pois seus paradigmas foram
mudados enfaticamente na metade do século passado com a descoberta da
estrutura do DNA.

A Ciéncia é composta de mecanismos tecnoldgicos intelectuais que os seres
humanos inventaram para organizar, dar sentido e eficiéncia ao universo em que
estavam inseridos. Dentro dessa organizagdo surgiram as disciplinas. Devemos
entdo questionar como surgiram as disciplinas atuais? Para a filosofia e a sociologia
das ciéncias, a formagao das disciplinas atuais, resultou de respostas a indagac¢oes
feitas pelo ser humano, que ele conseguiu responder, e que provavelmente se
houvessem sido feitas outras perguntas, as disciplinas poderiam ser também outras.

Na contemporaneidade, a politica de ensino de ciéncias baseia-se no
pressuposto de que é necessério ensinar ciéncias de forma disciplinar porque é
adequado aos nossos alunos, todavia no que se baseia essa afirmacdo? Ha mais de
dois séculos as disciplinas cientificas fazem parte de nossas escolas. Sdo usadas
como base para a formacdo profissional de cientistas e outros. Tentativas de
interdisciplinaridade se iniciaram na década de setenta, na Franca e na Bélgica, mas
com pouco éxito. Esse fracasso pode justificado, ja que a aproximagéo néo é facil.

Para iniciar esse trabalho € importante que primeiro saibamos diferenciar uma
disciplina cientifica de uma disciplina escolar. Conforme comenta Lenoir (2005,
p. 47) “essa diferenciacdo se torna imperativa, ja que é essa propria falta de

limitagdo entre as duas que tem provocado transposi¢des entre a ciéncia e a escola”.
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As disciplinas cientificas apresentam uma estruturagdo interna e logica
caracteristica com objetivos, objetos, aplicagbes e referenciais diferentes das
disciplinas escolares. As disciplinas escolares sdo organizadas de maneira parecida,
mas nao idéntica, pois seus elementos de contetdos sao bem diferentes (LENOIR,
2005), sendo a légica cientifica, o ponto de unido dessas disciplinas. Como nos
apresenta a autora, as disciplinas escolares tratam de “matérias escolares” e ndo de
disciplinas cientificas, € nestas disciplinas escolares que flui a interdisciplinaridade
educacional.

As disciplinas cientificas podem ser consideradas como conjuntos de modelos
tedricos. Elas permitem comunicac¢des entre o que se sabe e 0 que se esta falando
(FOUREZ, 1997).

Os conceitos cientificos encontram-se muito “endurecidos” e neles se
fundamentam as disciplinas cientificas. Ndo se questionam as evidencias, e 0s
contextos, onde e para qué, esses conceitos foram criados. Isso proporciona a
disciplina cientifica uma rigidez epistemolédgica, dificii de ser quebrada.
Conseqguentemente para ser ensinada uma disciplina cientifica um individuo
necessita dominar um determinado conjunto de teorias, que foi desenvolvido por
uma determinada comunidade cientifica, em um contexto muitas vezes especifico.
Sendo que isso permite uma restricdo e limitagdo do campo de estudo (STENGERS
apud FOUREZ, 1997).

E importante que o educador tenha muito claro a diferenciacdo entre a
disciplina cientifica e as disciplinas escolares, embora muitas vezes tomemos como
“empreéstimos” das disciplinas cientificas, com isso as disciplinas escolares passam a
ter organizacfes similares as cientificas, mas suas finalidades, seus objetos, seus
referenciais e suas modalidades de aplicagdo, s&o diferentes. Algumas das

disciplinas escolares nem sequer se originaram de uma disciplina cientifica.

3.3.2 Definicéo de interdisciplinaridade

Entre as vérias dificuldades enfrentadas pela interdisciplinaridade, a definicao
do termo, foi uma das maiores. Muitas foram as tentativas de defini-la, mas com

pouco sucesso, j que ndo possui um sentido Unico e estavel. Para Fazenda (2005a,
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p. 29) “Interdisciplinaridade € uma atitude de espirito e um compromisso com a
totalidade”. Mas sera que realmente necessitamos de uma definicao?

Atualmente as ciéncias tém deixado de lado a totalidade, ndo querendo
desvincular-se das disciplinas, mas ja aceitam e percebem a necessidade de uma
relagcdo dial6gica entre essas.

Fala-se muito em interdisciplinaridade, mas normalmente os educadores néao
sabem o que fazer com ela. Surge, entdo, a necessidade de um “mergulho”
epistemoldgico por parte dos docentes, a andlise tedrica do assunto em si e seus
principios epistemologicos, isso possibilitard uma clareza de idéias e pensamentos,
quanto as suas proprias conviccdes. Essas reflexdes permitirdo que o educador
perceba as fronteiras das proprias idéias, apesar de estarmos em uma fase de
transicdo de paradigmas, o educador poderd clarear o seu préprio entendimento,
posicionando-se perante a sociedade.

Por ser a interdisciplinaridade um “conceito em constru¢do”, ndo estando
pronto e provavelmente nunca estara. Alguns principios devem fazer parte da prética
do professor interdisciplinar: humildade, coeréncia, espera, respeito e desapego,
com os atributos afetividade e ousadia (FAZENDA, 2001). N&o se pode
simplesmente abandonar as disciplinas e organizarmos contedudos que
consideramos importantes, isso somente mudaria a relacdo de conteudos.
Precisamos aprender a pensar de maneira interdisciplinar. Segundo Fazenda
(20054, p. 17):

[...] o pensar interdisciplinar parte do principio de que nenhuma forma de
conhecimento € em si mesma racional. Tenta, pois, o dialogo com outras
formas de conhecimento, deixando-se interpenetrar por elas [...] aceita o
conhecimento do senso comum como valido... Ampliado através do dialogo
com o conhecimento cientifico, tende a uma dimenséao utdpica e libertadora,
pois permite enriquecer nossa relagdo com o outro e com 0 mundo.

O projeto interdisciplinar surge do didlogo e da necessidade do momento, ndo
pode ser imposto: Fazenda (2005b, p.17): “No projeto interdisciplinar ndo se ensina,
nem se aprende: vive-se, exerce-se”. Destaca-se por desenvolver fortemente a
responsabilidade individual. Um projeto interdisciplinar possibilita que a inseguranca

inicial, se transforme em pensar e construgao de novos conceitos e possibilidades.
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3.3.3 A Interdisciplinaridade educacional

A interdisciplinaridade esta sendo apontada como uma saida para a
disciplinaridade. Podendo ocorrer por meio de projetos interdisciplinares. Equipes
multidisciplinares, que trabalhariam em um projeto de pesquisa, convergindo em
métodos e conceitos, intercomunicando-se de modo a provocar modificacdes entre
elas, e ndo uma mera troca de informacdes.

A interdisciplinaridade no sentido geral apresenta quatro campos de
operacionalizacéo e finalidades, sendo que cada uma pode ser abordada em quatro

modalidades. Destacamos nesta dissertacao a interdisciplinaridade educacional.

Interdisciplinaridade
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Figura 1 - Campos de operacionalizagdo da interdisciplinaridade e seus angulos
de acesso

Fonte: Lenoir (2005, p. 50).

Por meio da figura 1, Lenoir (2005, p. 50) detecta que independentemente do
campo em que a interdisciplinaridade esteja agindo, ela podera ser investigada,
ensinada e aplicada. Destacamos, porém que dentro da finalidade da educacéo, ela

poderéd de maneira especial, ser pesquisada, ensinada e praticada.
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Da mesma forma que ocorre com as disciplinas cientificas e escolares, é
necessario diferenciar a interdisciplinaridade cientifica e escolar. Uma vez que néo
seja possivel realizar pesquisas no campo cientifico apenas com o intuito de
transladar-las de maneira simples para a area educacional, o que poderia provocar

alguns equivocos irreparaveis em educacéo. Comenta Severino (2005, p. 41)

A educacdo, em todas as suas dimensfes, torna ainda mais patente a
necessidade de postura interdisciplinar, tanto como objeto de conhecimento
e de pesquisa quanto como espaco e mediagdo de intervengéo cultural.
Essa interdisciplinaridade exigida na esfera do pedagdgico-educacional ndo
se refere unicamente aos requisitos epistemolégicos da formacao do
cientista. Ela se imp8e, a luz dos pressupostos anteriormente colocados,
também em relagdo a formacdo do profissional, dos agentes sociais no
sentido amplo. Na verdade o que esta em jogo € a formacao do homem,
mas o homem s6 pode ser efetivamente formado como humano se for
formado como cidadao.

O autor anteriormente mencionado destaca a importancia da
interdisciplinaridade escolar, j& que esta envolve a formagdo do ser humano no
amplo sentido da palavra destacando sua formacé&o social. Segundo Demo (1998,
p.88) a interdisciplinaridade quer “[...] horizontalizar a verticalizacdo, para que a
visdo complexa seja também profunda, e verticalizar a horizontalizag&o, para que a

visdo profunda seja também complexa”.

3.3.4 Necessidade da interdisciplinaridade

No atual contexto social ndo é somente a educacdo que desperta para o tema
da interdisciplinaridade, ela tem se tornado necesséario para todas as areas do
conhecimento, ja que a nova configuragédo global do mundo do trabalho o exige. Sob
este ponto de vista, h4 pessoas que defendem a educacdo interdisciplinar como
sendo uma exigéncia basica, j& que mediante essa, haveria a formagdo de méo de
obra que viria a atender as necessidades da nova formac¢ao do mercado de trabalho.

Outros defendem esse ponto de vista, mas com um enfoque politico, por meio
do qual poderiamos atingir transformagcfes nas condi¢cdes soOcio-econ6micas da

populagdo. Esse tipo de formacao prepararia individuos politicamente ativos, ja que
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teriam uma visdo do mundo, ndo fragmentada e sim relacionando as areas do
conhecimento e as mais variadas problematicas enfrentadas.

A sociedade assiste de maneira perplexa a implicagcbes que o conhecimento
fragmentado tem trazido para o ensino e como estas modificages sociais tém

provocado grandes e profundas alteracdes nos processos educativos,
gerando na educac¢do um processo em constante transformagao.

Diante dessas novas exigéncias, o profissional da educagdo tem sido
duramente questionado e criticado, quanto ao papel exercido dentro desse processo
educativo. Cobra-se do educador uma nova postura profissional capaz de enfrentar
as exigéncias e desafios propostos por essa sociedade. De que maneira a educagéo
deve reagir a essas leis do mercado globalizado? Ao tentarmos aceitar essas

exigéncias estariamos perdendo o rumo do processo educacional e seus objetivos?

3.3.4.1 Desafio escolar

A escola tem na educacao fragmentada um de seus grandes desafios, ja que
a excessiva especializacdo estad sendo rejeitada pela sociedade, reclamando por
solugdes para problemas que foram gerados pelo desenvolvimento, os quais a
escola ndo consegue resolver. Essas preocupacdes colocam em pauta discussdes
que remontam as bases do paradigma positivista, que influenciou, ja no século XIX,
profundamente todas as areas do conhecimento, principalmente na educacdo em
ciéncias. Contra este paradigma segmentario emerge o paradigma da
interdisciplinaridade.

No meio em que estamos inseridos, ha a necessidade da resolucdo de
problemas que envolvam muitas &reas do conhecimento, exigindo-se do profissional
um pensamento de uma maneira globalizada, ndo havendo espaco para individuos
exclusivamente fragmentarios, esse profissional deve aprender desde sua formacéo
a ter uma visdo interdisciplinar do mundo, e nesse ambiente, ndo hi espago para um
aprendizado fragmentado. Com isso ndo se quer disser que sejamos contra a
disciplinaridade, mas que se deve promover uma relacdo dialégica entre as

disciplinas.
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O grande desafio, entéo, é a formagdo de docentes que ensinem a pensar de
maneira interdisciplinar, que consigam superar os conhecimentos adquiridos de
forma  fragmentada, transformando-os em um conhecimento  global.
Consequentemente, estes professores desenvolverdo nos alunos essa visdo
interdisciplinar do conhecimento, a fim de promover o desenvolvimento de uma
cidadania critica que posicionara esse “novo profissional’ como sujeito dentro de seu

processo de aprendizagem.

3.3.4.2 Dificuldades enfrentadas pelos docentes na aplicagdo de projetos

interdisciplinares

Destaca-se a importancia de professores pesquisadores, em seu proprio
trabalho, que reflitam sobre sua agéo e na sua acao, ja que cada situacdo de ensino
€ Unica, imprevisivel, ndo existindo modelos prontos para cada situagdo. No entanto
para Stenhouse (1996) o maior impedimento que um professor pode enfrentar ao
transformar suas aulas em ambientes de pesquisa, é a falta de tempo. Torna-se
necessario facilitar o desenvolvimento de pesquisas, e conseqientemente aumento
no tempo dedicado a pesquisa por parte do educador. Para que isso aconteca, 0
educador precisa ser mais bem remunerado, por conseguinte podera reduzir sua
carga horaria.

Os docentes costumam discutir dificuldades enfrentadas quando tentam
aplicar um projeto interdisciplinar. Comentam como é dificil interligar o contetdo com
vérias é&reas do conhecimento. Pensemos: se isso é dificil para o docente, quanto
mais dificil sera para o aluno? De que maneira o aluno utilizara todos os
conhecimentos que lhe transmitirmos?

O ensino que apresentamos aos nossos alunos possibilita a formacéo de
profissionais bem preparados, com capacidades de interagir com 0s sistemas sociais
sofisticados nos quais serdo inseridos? O ensino das ciéncias os prepara para o

mundo que irdo enfrentar?

3.3.5 Formagéao de professores
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Muitas s@o as competéncias necessérias ao professor. Fazenda (2005a, p.15)
analisou durante alguns anos, quais seriam as mais requisitadas. Baseando-se nos
estudos da psicologia analitica de Jung e outros recursos teéricos, chegou a
conclusdo de que, os professores apresentam em geral as competéncias
apresentadas a seguir.

A competéncia intuitiva € comum em profissionais futuristas, esse professor
ndo se acomoda somente com seu planejamento, sempre procura novas idéias e
novos projetos, possibilitando novas alternativas, o que diferencia seu trabalho. As
vezes as instituicdes em que este profissional trabalha ndo conseguem perceber a
ousadia inerente como um ponto positivo, isSso as incomoda ja que exige que saiam
de sua acomodacéao.

Apesar disso o profissional intuitivo competente € equilibrado e altamente
comprometido, embora muitos o julguem como um simples inovador. A qualidade em
seu trabalho € um ponto de destaque. Esse professor é profundamente
comprometido com a pesquisa, incitando seus alunos mediante perguntas gerando
davidas nos educandos. Por ser um pesquisador nato, & muito e
consequentemente, estimula seus alunos a lerem.

A competéncia intelectiva é outra faculdade apresentada por Fazenda
(2005a). Este profissional possui uma capacidade de reflexdo extremamente
acurada, e estimula naturalmente seus alunos a analisarem e refletirem em todas as
situagbes. E reconhecido como filésofo e erudito, extremamente respeitado pelas
pessoas que o cercam, acaba sendo uma fonte de consulta para os que o rodeiam.
Possui uma grande capacidade de organizar idéias, classifica-las e defini-las. Em
geral as sementes por ele plantadas irdo dar frutos em longo prazo, mas com
certeza muito consolidados.

A competéncia pratica é outro tipo de conhecimento detectado pela analise
realizada. Esse professor possui uma organizagdo espacgo temporal muito forte.
Segue seu planejamento de maneira milimetricamente perfeita. Gosta de inovagoes,
mas copia somente o que é bom, cria muito pouco, apesar disso, consegue
resultados excelentes pela capacidade de selecionar novas idéias. Essa capacidade
de organizacdo permite que seus alunos se sintam seguros, tornando-o muito
guerido.

A Ultima competéncia analisada por Fazenda (2005a) é a competéncia

emocional. Esse professor consegue fazer uma “leitura da alma”, possibilita que o
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conhecimento que esta sendo adquirido pelo aluno, seja utilizado no sentido de
autoconhecimento por esses. Isso dissemina a tranquilidade e seguranca entre os
componentes do grupo. A afetividade € um ponto forte em seu trabalho, suas idéias
sdo transmitidas mediante sentimentos, isso permite uma compreenséo imediata, ja
gue possibilita uma sintonia entre ele e seus alunos, organizando as emocgoes,
organizam conhecimentos mais proximos da vida. E um profissional muito inovador.

Apesar das diferengas entre as competéncias, percebe-se que todas elas
apresentam a necessidade, por parte do professor, de um maior dominio teorico e
uma melhor erudicdo, mas atingir esse alvo ndo é fécil para o educador, isso pode
ser devido a sua formacdo, e até mesmo as dificuldades enfrentadas para uma
educagéo continuada.

Infelizmente a formacdo dos professores ainda é fragmentada, atingir as
perspectivas mencionadas por Demo (2002, p. 51) exige grandes esfor¢cos pessoais

e da sociedade:

a) Pesquisa, para poder realizar questionamento reconstrutivo, com
gualidade formal e politica, unindo teoria e pratica;

b) Formulacdo propria, sobretudo para se chegar a projeto pedagodgico
proprio;

c) Teorizacdo das praticas, para exercitar autocritica e critica das praticas,
retornando a teoria, inovando a teoria e a pratica;

d) Atualizacdo permanente, porque competéncia competente é aquela
gue, sobretudo sabe se refazer todo dia;

e) Manejo reconstrutivo da instrumentacgdo eletrénica, para se dar conta de
maneira mais efetiva da transmissao do conhecimento, e principalmente
para trabalhar de maneira moderna o questionamento reconstrutivo.

Para Furlanetto (apud Fazenda 2005a, p. 18) ha outras competéncias que
devem ser atingidas pelo profissional que vai trabalhar na area educacional, mas

estas, segundo a autora requerem uma formagao interdisciplinar.

[...] h4 uma infinidades de hip6teses requeridas na aquisicdo da formacao
interdisciplinar do professor, entre elas temos: “capacidade de sonhar,
brincar, perguntar, vivenciar, significar, ressignificar, imaginar, ouvir, intuir,
sentir, aplicar, fascinar, apaixonar, indiscriminar, esperar, partir, relacionar,
observar.

Percebemos que a formacao do professor interdisciplinar ndo é algo simples.
Em consequéncia continuam sendo preparados profissionais que percebem o

conhecimento seccionado. Em sala de aula, isso se confirma, ja que os contetudos
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nas escolas continuam sendo segmentados, consequentemente o ciclo continua.
Podemos requerer que alunos modifiqguem essa maneira de ver o conhecimento se
0s proprios professores ndo o sabem?

Os cursos de formacédo de professores sdo os ambientes propicios nos quais
podem e deve haver profundas mudancas epistemolégicas quanto a construgdo do
conhecimento. Como menciona Perrenoud (2002, p. 15) “A qualidade de uma
formagdo depende, sobretudo, de sua concepgao”. O encontro de licenciaturas de
vérias areas do conhecimento permite trabalhar de maneira impar o trabalho
interdisciplinar e na formagdo de professores interdisciplinares. A
compartimentalizagéo das disciplinas na formacéo académica contribui para que se
arraiguem as visdes de mundo fragmentadas nos professores e, por conseguinte em
seus alunos.

A educacdo é a mediacdo da existéncia humana, por isso ela € no todo
interdisciplinar, levando da multiplicidade & unidade. N&o se trata de falarmos
somente de uma “justaposicdo” de conhecimentos, sem chegar a unidade.
Precisamos perceber que essa unidade é muito maior que a soma dos multiplos.

Destacamos, porém, ao tratarmos especificamente do ensino de ciéncias:
como podemos produzi-lo sem haver especializagdo? Segundo Demo (1998, p. 84)
ndo podemos simplesmente esquecer a disciplinaridade. Lenoir (2005, p. 46)
discute: “a perspectiva interdisciplinar ndo é, portanto, contrdria a perspectiva
disciplinar; ao contrario, ndo pode existir sem ela e, mais ainda, alimenta-se dela”.

Sabemos que a ciéncia contemporénea atingiu os conhecimentos atuais
gracas a “superacdo do olhar superficial entrando na direcdo analitica do real”
(DEMO, 1998): esse autor discute a importancia de existirem especialistas que
consigam dialogar com outras areas.

As propostas interdisciplinares possibilitam ao professor uma visdo ampliada
da educacdo, ndo se retendo somente a normas e conteldos, mas analisando as
questdes polémicas e contextualizadas de seu tempo. Entretanto de que maneira
poderia ser atingido esse proposito? Demo (2002) sugere a formacdo de equipes
interdisciplinares de profissionais cujo dialogo ocorra de maneira intensa
possibilitando a cooperagdo qualitativa entre os especialistas de cada area, nessa
discussdo o mesmo autor prop8e trabalhos interdisciplinares na poés-graduacéo,
sugerindo que sejam realizados testes utilizando o mesmo objeto de pesquisa,

sendo trabalhado em varias perspectivas, por profissionais de diferentes &reas.
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Para que isso ocorra, had necessidade de seminarios reflexivos para
professores, nos quais podera haver um clareamento epistemolégico de cada
educador permitindo assim o avango da educagéo. Destacamos conseqientemente
a necessidade da educacgao continuada do docente. A reflexdo sobre a autogestédo
da educacao continuada demonstra que as qualificagdes profissionais do educador,

vao muito além de apenas participacdes em cursos ou seminarios, € algo que

envolve a auto-reflexdo da pratica pedagdgica. Perrenoud (2000, p.160).

Formar-se ndo é fazer cursos; é aprender, € mudar a partir de diversos
procedimentos de auto-formacao, como leitura, experimentacgdo, a inovagao,
o trabalho em equipe, a participacdo de um projeto de instituicao, a reflexdo
pessoal e regular, a redagdo de um jornal ou a simples discussdao com 0s
colegas. Esse mecanismo fundamental depende do que se chama pratica
reflexiva.

Segundo Maturana (2002), a reflexdo € um processo de autoconhecimento, o
qual permite que vejamos aquilo que estava escondido em meio a nossos medos e
incertezas. Ao reconheceremos as verdades dos outros perceberemos que elas séo
tao aflitivas e ténues quanto as nossas. Além disso, Maturana e Varela (2001, p. 32)
citam: “[...] toda reflexao faz surgir um mundo. Assim, a reflexdo é um fazer humano,
realizados por alguém em particular num determinado lugar”.

O profissional deve ter na qualificacdo, uma exigéncia propria, ao sentir as
lacunas de sua formacgéo académica. Devendo buscar na educagdo continuada a
maneira e a forma para encontrar subsidios para o preenchimento desse espaco
vazio. Maldaner (2000 p.46) comenta essa realidade: “[...] hoje ha, praticamente, um
consenso de que os cursos de formagdo de professores ndo conseguem responder

as necessidades de nenhum nivel de ensino”.

3.4 O EDUCAR PELA PESQUISA

O educar pela pesquisa (EP) possibilita o surgimento de novos rumos, ou a
alteracdo de outros. Essa alteracdo ocorrera de maneira reflexiva, ja que provoca um
avanco na compreensao da realidade, e na capacidade de compreender e explicar

os fendbmenos. Como nos apresenta Moraes (2002, p.10):
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A pesquisa em sala de aula € uma das maneiras de envolver sujeitos, aluno
e professores, num processo de questionamento do discurso, das verdades
implicitas e explicitas nas formacdes discursivas, propiciando a partir disso
a construcdo de argumentos que levem a novas verdades.

Devido a sua caracteristica dialética, ele parte normalmente do
questionamento, levando & construcdo de argumentos e a comunicacdo desses.
Entretanto esse ciclo tem um movimento espiral e constante.

O questionamento inicia-se quando percebemos que podemos, e que €
possivel mudar, melhorar. Nesse momento é que se originam as condi¢des para o
questionamento, ai desafiamos o poder. Percebemo-nos como suijeitos® ativos de

nossa realidade, como diz Moraes (2002, p. 133).

Capazes de participar da construcdo de uma nova realidade [..] E
importante compreender que as respostas aos questionamentos ndo vém
dos tedricos e dos livros. Vém dos participantes. Entretanto, os argumentos
construidos pelos envolvidos precisam ser fundamentados em idéias de
autores que ja trabalharam essas questdes anteriormente.

ApOs esse primeiro passo precisamos continuar, pois ndo adianta somente
percebermos as limitagbes de uma verdade, o caminho para a producdo de outra,
ainda é longo. Nesse momento a necessidade da reflexdo € imprescindivel.
Precisamos propor novos caminhos, novas maneiras de fazer, construir argumentos
gue convengam a nés mesmos e a outros. Esse momento subdivide-se em quatro: a
formulacdo da nova hipotese, a fundamentacdo tedrica dessa nova hipotese, a
organizagdo dos argumentos por intermédio da escrita, e por Ultimo a critica dos
argumentos, realizada pelo pequeno grupo.

Apés essas duas fases, inicia-se um dos momentos mais importantes do EP,
a ocasido em que a producdo dos argumentos € submetida a critica de um grupo
muito maior do que aquele que o fez. Nesse momento ocorrera a validagdo e
reconhecimento das novas verdades propostas. Muitas vezes nesse periodo
aparecem falhas que podem ser retomadas e sanadas aperfeicoando e

complementando o trabalho. “Para que algo possa ser aperfeicoado é preciso critica-

% para Demo (2002) a construcdo do sujeito envolve a internalizacdo de etapas que passam a ter
significados, essas etapas permitem que nos percebamos como seres que estdo em constante
construcdo e reconstrugdo. Para atingirmos essa Vvisdo, precisamos estar conscientes de nossos
vazios que existiram em nossa formacdo mas com uma constante busca e superacao.
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lo, questiona-lo, perceber seus defeitos e limitagdes. E isto que possibilita pér em
movimento a pesquisa na sala de aula” (MORAES; RAMOS; GALIAZZI, 2002, p. 12).

O ser inicial, sera um ser transformado

1

QUESTIONAMENTO |===p| CONSTRUCAO DE |===p| COMUNICACAO

ARGUMENTOS
3 ;
L0
v ' g
Nova Critica dentro i §
hipotese do grupo ' %
Y ' §
| ©
\ 4 N
Fundamentacéo | Organizagéo dos i
da hipétese ” argumentos €
(escritos)

Figura 02 - Bases do educar pela pesquisa

Fonte: Moraes, Ramos e Galiazzi (2002 cap. 1).

O educar pela pesquisa surge da jungdo de um conjunto de fatores que
ocorre sequencialmente como é demonstrado na figura 2. Inicia-se pelo
guestionamento, isso leva a constru¢do de argumentos, gerando uma hipotese. Faz-
se necesséria a fundamentagéo desta suposicdo, a fim de organizar os argumentos
mediante um material escrito, expondo a critica do grupo. A comunicac¢do oral e
escrita dos resultados da pesquisa permitira a anélise dos novos argumentos por um
grupo maior de pessoas, as quais ndo fazem parte do grupo anterior, esta critica
poderd exigir nova organizacdo tedrica ou permitirA que seja novamente
guestionada reiniciando o processo de maneira infinita.

O educar pela pesquisa € em um movimento que ocorre em espiral, nunca
voltamos ao ponto zero, sempre esse ser inicial serd transformado e
consequentemente serd outro. Envolvendo o professor e o aluno em um caminho
nunca antes percorrido, desafiador e que aguga a curiosidade do aprendiz, Neste

momento questionamos: afinal, quem é o aprendiz? Como discute Moraes (2002,
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p. 234): “A pesquisa em sala de aula é um processo desafiador em que todos os
envolvidos aprendem. E um exercicio instigante em que o professor se propde a

ensinar o que ainda nao sabe”.

3.4.1 O professor-pesquisador

Como discute Demo (2002, p.38) “E condic&o fatal do EP que o professor seja
pesquisador”. A introdugédo do professor dentro do processo da pesquisa enfrenta
alguns desafios. O principal argumento para introduzir o professor dentro da
pesquisa, é destacar que ele estd no meio de um processo em que a pesquisa
educativa flui livremente. Segundo Moraes (2004a): “Somente um professor
pesquisador sabera orientar adequadamente seus alunos em suas investigacdes”.

O professor tem responsabilidade sobre as aulas, mas como pesquisador
também se interessa pelo ambiente da sala de aula. Independentemente de onde
olhar, o professor encontra-se rodeado por um ambiente extremamente fecundo de
pesquisa.

Enfim, as pesquisas sdo produzidas constantemente, infelizmente algumas
ndo permitem grande confiabilidade, pois estdo sem comprovagédo, ou seja, ndo
foram colocadas em prética. Cabe ao professor o papel de aplicador dessas
pesquisas, pois consegue perceber seus resultados dentro de sua sala de aula, o
mesmo ndo acontece com o pesquisador em educacédo, que ndo é professor. Tendo
em vista que pesquisas em educagdo que ndo sdo aplicadas, ndo possuem

relevancia alguma, se destacamos a importancia do professor-pesquisador.

3.4.2 Principios do educar pela pesquisa

Na educacéo descansar é estagnar-se, o processo do educar pela pesquisa
ndo pode parar, seu movimento é em espiral e sem fim. A alfabetizac&o cientifica e
tecnoldgica ACT, pode ser alcangada por meio do educar pela pesquisa, visto que o

individuo devera tornar-se sujeito de sua propria producdo de conhecimento,
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desenvolvendo as competéncias necessarias para ser um individuo ativo em seu
meio. Deixando de ser um mero aparelho de reprodugdo social. Como menciona
Alves (2005, p.20):

Ser bom em ciéncia e no senso comum é ser capaz de inventar solucdes
[...] Pessoas que sabem as solucgdes ja dadas sdo mendigos permanentes.
Ja as que aprendem a inventar solugbes novas abrem portas até entao
fechadas e descobrem novas trilhas. A questdo ndo € saber uma solugéo ja
dada, mas ser capaz de inventar novas maneiras de sobreviver.

O EP promove principalmente o desenvolvimento para a argumentagéao, esta
por sua vez permite a libertacdo do individuo de um mundo restrito e fechado,
estimulando-o ao didlogo, a democracia, ao questionamento do saber cientifico.
Permitindo a autonomia do sujeito, possibilitando que sua habilidade de
argumentacdo influencie sobre outros, obtendo sucesso, de uma maneira
compartilhada.

A oralidade é privilégio de nossa sociedade, a fim de nos comunicar. No
entanto, o EP privilegia a escrita por parte do educando, sendo essa mais exigente,
implica a estruturacdo, organizagdo e materializagdo do conhecimento de maneira
clara e sistematica. O exercitar do discurso escrito permite que o autor desenvolva
também uma linguagem muito mais elaborada, sofisticada e complexa.

O EP ndo é uma metodologia de ensino e sim um principio pedagogico. E um
processo de producdo constantemente acompanhado pelo professor e também
pelos colegas que estdo envolvidos no projeto. A avaliagdo desse processo é
constante e esta envolvida intrinsecamente no desenvolvimento da proposta.
Segundo Moraes (2002, p.136):

A educacdo pela pesquisa, superando as limitacGes da aula tradicional,
cOpia da copia, pretende a transformacdo dos alunos de objetos em
sujeitos da relacdo pedagogica, envolvendo-os individualmente e em
grupos em reconstrucdes e producdes, atingindo uma nova compreensao
do aprender tanto para os alunos como para os professores.

Entre os fundamentos e principios do EP, destacam-se (MORAES, 2002):
a) superacao da aula copiada;
b) alunos como sujeitos da relacdo pedagdgica;

c) didlogo entre trabalhos individuais e em grupos;
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d) envolvimento do aluno em discussGes como sujeito critico;

e) envolvimento em produgdes de qualidade;

f) aprender a aprender.

A posi¢cdo do aluno perante os dois tipos de educacéo (tradicional e o EP) €
bem diferenciada. Na educacéo tradicional seu papel é totalmente de objeto, mas a
utiizacdo do EP possibilita que este aluno, se torne sujeito de sua propria
aprendizagem. Dentre os produtos que mais se destacam do EP segundo Moraes
(2002, p. 139) séao: “o desenvolvimento da autonomia e a socializagdo dos sujeitos
envolvidos”.

Entendemos que a relacdo entre a interdisciplinaridade e o EP, deve ser
constantemente dialégica, as duas se relacionam de maneira muito profunda.
Acredita-se que um trabalho interdisciplinar deva adotar o pressuposto do educar
pela pesquisa, atingindo sobremaneira objetivos muito amplos, com o propésito de
possibilitar a formacao de individuos. Além de estes individuos possuirem uma visédo
globalizada da problematica, poderdo analisar os problemas sobre diversos
aspectos, para que formulem argumentos coerentes e desenvolvam as proprias
idéias, tomando decisoes.

Para ser aplicado o EP necessita de situagcdes mediadas, sendo a UA uma
situagcdo em que o EP pode ser aplicado facilmente e também sob uma visédo

interdisciplinar.

3.5 UNIDADES DE APRENDIZAGEM

A Unidade de Aprendizagem é segundo Galiazzi (2004) um “reflexo de um
complexo conjunto de teorias pessoais que imprimem coeréncia ao trabalho dos
professores” que tem por objetivo o ensino de determinados temas ou conteudos,
numa superacdo do conteudo tradicional questionando o planejamento sequencial
adotado em livros didaticos. Isso ndo exclui a utilizacdo do livro didatico, retira,
porém das maos do autor do livro a escolha de assuntos, como e quando devem ser
abordados.

Como professores, temos a responsabilidade de encontrarmos novos

caminhos, novas propostas. Stenhouse (1996, p. 24) menciona:
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A responsabilidade dos professores, em todos os niveis, consiste em liberar
os estudantes do isolamento de suas prOprias mentes, em impedir que se
acomodem em confortaveis ramos do pensamento do seu professor, mas
gue ao contrdrio, tentem uma exploragdo muito mais cautelosa e confinada
do conhecimento que conferird aqueles que as buscam, em um espirito de
guestionamento e criticas, o poder de seu uso.

Mediante a elaboragdo da UA, propdem-se novos caminhos, novas inter-
relacdes e novos mecanismos de abordagem dos assuntos propostos, ou seja, como
nos apresenta Galiazzi et al (2004, p. 67) “um modo de contar uma histéria
diferente”. Esse modo prop6e uma relagao dialégica com os livros e todas as outras
fontes de saberes. A UA é adequada para propostas interdisciplinares, pois envolve
atividades estrategicamente selecionadas sobre um determinado assunto,
valorizando o conhecimento prévio dos alunos e possibilitando a evolugdo de

conceitos. Segundo Gonzéles (1999, p. 18):

Uma Unidade de Aprendizagem é um conjunto de idéias, de hipoteses de
trabalho, que inclui ndo s6 os conteddos da disciplina e 0s recursos
necessarios para o trabalho diario, sendo também metas de aprendizagem,
estratégias que ordenem e regulem, na pratica escolar, os diversos
conteudos de aprendizagem.

A UA é construida no coletivo e de maneira dialdgica, possibilitando relagbes
interdisciplinares durante toda sua construgdo. Na UA o ensinar e aprender passam
a ter uma relagéo constante de aprendizagem, permitindo que o professor e o aluno,
juntos, aprendam constantemente. Trazemos aqui 0 conceito de zona proximal de
Vygostsky, em que o aprendizado é um ato produzido em coletividade. Partimos do
pressuposto que cada um dos colaboradores desse coletivo traz consigo suas
histérias, objetivos, crencas, valores e teorias, e que gracas a postura aberta de
ouvir outras posigcdes, se permite avancar a novos conhecimentos (MORAES,
RAMOS; GALLIAZZI, 2004).

Dessa maneira, concordamos com Galiazzi et al (2004), quando compara as
UA a caleidoscopios, os quais podem ser compostos dos mesmos materiais,
entretanto a cada movimento que se faz e se observa a formagéao de uma figura n&o
sera vista como Unica, uma vez que nunca mais se formard de maneira idéntica,
possuindo suas configuragbes proprias, consequentemente cada movimento do
caleidoscépio sera historico. Sob essa perspectiva, as UA, mesmo que sejam

reaplicadas, os resultados serdo sempre Unicos.
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As UA tém como objetivo propor uma nova metodologia para planejar,
organizar e elaborar trabalhos na sala de aula. Baseiam-se nos trés pressupostos
basicos do EP: questionamento, construcdo de argumentos e comunicacéo. E uma
proposta basicamente interdisciplinar que retne as concepcdes do saber cientifico,
saberes culturais, crencas, ideologias, e outros, possibilitando uma visédo holistica do
conhecimento humano, tornando possivel que o aluno se torne sujeito de suas
acgoes.

As UA permitem que haja uma variedade de caminhos para se chegar ao
conhecimento requerido, isso da condi¢cdes a modificacdo e a adaptacéo durante a
implantagcédo da UA. Suas principais propostas séo a flexibilidade e a autoria grupal e
interdisciplinar.

Ao elaborarmos uma UA, a proposta de Galiazzi et al (2004) é que pensemos
sobre o porqué, para que e para quem serd importante o tema abordado, isso
provocara nos envolvidos na elaboracdo, uma reflexao epistemol6gica. Do resultado
dessas reflexdes, discussoes e escrita das propostas poderdo surgir um conjunto de
idéias mais claras e coerentes. Galiazzi et al (2004, p. 71) ainda propde a resposta

as seguintes indagacdes para o planejamento da UA:

O que queremos que nossos alunos aprendam?

Por que consideramos este tema importante?

A quem interessa que este tema escolhido seja trabalhado?

Em que o tema escolhido se relaciona com as aprendizagens mais

amplas que apontamos anteriormente?

e Quem é que determina se estas acOes sdo validas para o trabalho em
sala de aula?

e As disposicfes de conteudos, nos documentos oficiais sugerem ou

impdem?

Ao respondermos esses questionamentos muitas outras propostas irdo surgir
para atingirmos o objetivo da UA.

A sequéncia de atividades e acOes realizadas pelos alunos e professores
devera facilitar a aprendizagem e despertard consequentemente o interesse pelo
tema. Muitas sdo essas atividades, por exemplo: a pesquisa bibliografica,
experimentos de laboratério, apresentacao de seminarios, elaboracéo de projetos de
pesquisa, redacdo de artigo, aula expositiva dialogada, resolucdo de exercicios,

jogos educativos, discussdo de filmes, visitas. Entretanto o didlogo critico deve



54

permear as atividades possibilitando a troca de idéias num constante ir e vir. Moraes
(2002, p. 139) apresenta:

O dialogo critico pode constituir-se em elemento de integracdo e mediacao
na utilizacéo da pesquisa em sala de aula. Também € o elemento essencial
de construcdo de qualidade da EP, especialmente por possibilitar o
desenvolvimento de competéncias argumentativas capazes de permitir aos
participantes intervir com mais qualidade em suas realidades.

O inicio da elaboracdo de uma UA deve caracterizar-se pela explanagéo, por
parte de cada um dos professores-colaboradores, de seus conceitos proprios sobre
o tema central que sera abordado. Apos isso poderd se organizar uma trama de
assuntos relacionados, baseado em questionamentos realizados previamente pelos
préprios alunos, através dos quais irdo apresentar suas duvidas. Destacando, porém
gue a UA, no todo deve possibilitar a explicagdo das questbes desenvolvidas pelos

aprendizes.
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Figura 03 - Rede temética de uma UA
Fonte: Albuquerque (2006, 34)
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Na figura 03, apresentamos uma trama de assuntos que surgiu do tema
central 4gua (ver apéndice G onde sdo apresentadas as atividades desenvolvidas
nessa Unidade de Aprendizagem). Os assuntos que derivam desse tema podem ser
abordados por diversas disciplinas, utilizando varias técnicas e métodos para atingir
as davidas dos alunos.

Durante a aplicagcdo da UA devem ser detectados assuntos ou temas que nao
foram entendidos pelo grupo, e se for necessério, estes devem ser explicados e
discutidos com a turma. As atividades poderdo ser reorganizadas de uma maneira
mais simples ou até mesmo complexas.

Na UA a escolha de atividades € fundamental para o sucesso da mesma.
Galiazzi et all (2004, p. 73-74) destaca alguns questionamentos que devem ser

realizados para a organizacao das atividades:

Como faremos o registro dos conhecimentos explicitados?

Que atividades de pesquisa faremos com os alunos?

Que atividades podem incentivar a elaboracéo escrita dos alunos?

Como incentivar a leitura?

Como potencializar o dialogo?

Como articular trabalho individual e de grupo?

Como se relacionam as atividades propostas com todo o conjunto de
elementos da unidade de aprendizagem?

O planejamento e a organizagdo da UA séo importantes, mas ndo podemos
com isso utiliza-los como uma camisa de forga, mas essa organizagdo permite que
haja momentos diferenciados na aplicagdo das UA. Momentos de reflexdo em grupo,
mas também momentos de reflexao individual, sendo estes Ultimos riquissimos, pois
desmascaram conceitos errbneos que podem ter sido adquiridos no
desenvolvimento do trabalho em grupo.

H& necessidade de que se escolham atividades variadas, as quais
oportunizem aos alunos que apresentam mais dificuldades, exporem suas davidas.
Moraes (2004a) comenta: “é sempre importante combinar o individual com o coletivo
de modo que cada sujeito possa desenvolver suas competéncias, tanto sozinho
como em combinag¢&o com seus colegas”.

A UA deve privilegiar a producdo escrita em grupo e individual. Como diz
Alves (2005, p. 35): “Quem ndo diz com clareza, ndo esta vendo com clareza”. Dizer
com clareza é a marca do entendimento, da compreensédo, no entanto para sermos

claros € necessario entender e s6 entendemos quando conseguimos escrever sobre
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0 assunto, j& que nesse momento além de comunicarmos algo, também

aprendemos, possibilitando a clareza das idéias. Moraes (2002, p.137) apresenta:

Ja no foco do trabalho individualizado, sdo enfatizadas competéncias de
interlocucdo tedrica e empirica, resultando em producfes escritas
personalizadas. Certamente a producdo, de modo especial a escrita, € uma
das formas de os sujeitos construirem sua competéncia de argumentar e de
assumirem sua qualidade politica de intervencao e transformacao.

A UA deve estimular o desenvolvimento da escrita, mas a finalizagdo da
aplicacdo de uma UA deve ser um momento na qual seja privilegiada a
comunicagdo, com apresentacdo de argumentos de forma oral ou escrita. No
entanto destacamos aqui que idéia da escrita com objetivo Unico de producéo final
deve ser superada, Segundo Moraes (2004b) “A escrita necessita ser assumida
como ferramenta do pensar, possibilitando ao mesmo tempo a evolugdo dos
pensamentos, ou seja, dos conhecimentos”. Essa metodologia aplicada juntamente
aos principios do EP e a interdisciplinaridade, possibilitard avangos significativos no
ensino de Ciéncias.

No préximo capitulo descreve-se a pesquisa e sua abordagem, além da

descricdo do mecanismo utilizado para anélise dos textos.
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4 ORGANIZANDO O ESTUDO DE CASO

“O homem é uma criatura que vive de relacdes e por meio de relacdes”.

Harry A. Overstreet

Neste capitulo seréo detalhados os procedimentos metodoldgicos utilizados
para o desenvolvimento desta pesquisa e 0 consequente alcance dos objetivos
propostos. Justifica-se a abordagem metodoldgica, seus procedimentos e técnicas.

A relagdo da metodologia com o referencial tedrico apresentado no capitulo
anterior permitird que, mediante a andlise tedrica e de suas relagdes com o objeto,
posicionar-nos dentro de uma abordagem coerente.

O paradigma emergente do conhecimento, segundo Santos (2000), uma vez
assumido, poderd superar deficiéncias do paradigma dominante que deu origem a
ciéncia moderna, estimulando dessa maneira a emancipagcdo do conhecimento,
excedendo a neutralidade e objetividade do paradigma dominante e possibilitando
uma superacdo das dicotomias do conhecimento cientifico-natural e o cientifico-
social.

Por sua vez o paradigma emergente concebe o conhecimento como prudente
e argumentado. Como nédo poderia ser diferente, pois esta pesquisa baseia-se entre
os limites de um paradigma dominante e um paradigma emergente. Fundamenta-se
na pesquisa qualitativa, tendo em vista que a fonte dos dados também ocorrem no
ambiente natural, além da investigacdo ser fundamentada nas falas dos individuos,
analisando detalhadamente o processo, por intermédio de uma compreensao
baseada em uma andlise textual discursiva.

A pesquisa qualitativa possui como principal objetivo registrar um processo de
mudanga, que procura captar o fendmeno em toda sua extensdo, levantando
possiveis varidveis existentes, objetivando chegar & construgdo de um quadro
tedrico para a situagdo. Acontece sob circunstancias Unicas, isso impede que seus
estudos possam ser reconstruidos ou repetidos. A forma como os dados séo
coletados, e as técnicas utilizadas para a analise desses, possuem um importante

papel em sua validade.
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Adotaremos a abordagem naturalistico-construtiva, a qual é fundamentada
numa epistemologia interativo-construtivista. Pretendemos chegar a compreensao
do fendmeno analisando-0 no contexto, valorizando os conhecimentos tacitos dos
envolvidos, inclusive os do pesquisador. Em razéo disso, a neutralidade de um olhar
tedrico objetivo é uma impossibilidade neste tipo de abordagem.

Devido ao perfil desse tipo de abordagem, € necesséria uma imersao
profunda no fenémeno, as informacdes desse sdo obtidas mediante andlise de
textos produzidos pelos envolvidos, possibilitando uma emergéncia do material que
vi fundamentar, que ao serem analisadas possibilitam a compreenséo do fenémeno
estudado, entretanto sem haver objetivos de generalizagéo.

E por meio desta andlise detalhada das informagdes colhidas que se chega a
compreensao de fendbmenos. Isto possibilita a organizagdo de teorias que seréao
usadas como base para a interpretagéo dos resultados da pesquisa.

Este tipo de abordagem possui suas bases na fenomenologia tendo em vista
que a compreensdo de mundo € bésica para este fendmeno. Além disso, o
construtivismo também exerce grandes influéncias; se percebe isso claramente ao
analisar a relacdo de destaque do sujeito na pesquisa e a nado-neutralidade do
pesquisador. Sob esta abordagem utilizamos como estratégia de pesquisa, 0
método do estudo de caso, uma vez que esta dissertagédo responde a perguntas que
envolvem acontecimentos atuais e dos quais ndo temos muitas informagdes
sistematizadas. Segundo Walker (apud MOLINA, 1999) o estudo de caso € definido
como a “andlise de um exemplo em acdo”. Por meio desse estudo de caso
gueremos possibilitar uma analise detalhada do fenbmeno

Vérias sdo as caracteristicas de um estudo de caso, Brewer e Hunter (apud
COUTINHO; CHAVES, 2002, p. 223) citam os tipos “individuos; atributos de
individuos; acdes e interacdes; atos de comportamento; ambientes, incidentes e
acontecimentos; coletividades”.

A finalidade deste tipo de pesquisa € holistica, buscando uma visdo ampla,
sistémica e integrada do objeto, isso possibilitard a compreensdo do caso no todo.
Para Coutinho e Chaves (2002, p. 223): “o estudo de caso ndo é uma metodologia
especifica, mas um enfoque dos dados preservando o carater Unico do objeto social
em estudo”

O Estudo de Caso possui algumas caracteristicas bésicas: € um sistema

limitado, com fronteiras se referindo a tempo, eventos ou processos, sendo as vezes
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imprecisas. Estuda “algo” que deve ser identificado para orientar o foco da pesquisa,
deve ocorrer no ambiente natural. Os instrumentos sdo variados como: observacdes
diretas e indiretas, entrevistas, questionarios e outros. Destacamos, porém, que a
natureza do produto final deste estudo de caso baseia-se em descrigéao,
interpretacdo e avaliacdo do fendmeno (NEGRINE, 1999).

E relevante lembramos que o estudo deste caso isoladamente, ndo pode
pretender construir um saber em torno do fendémeno estudado; com ele, temos o
proposito de caracterizar esse caso e ndo o mundo, sendo este caso constituido por
duas turmas, dos anos de 2004 e 2005.

Entre as fontes que se destacam para a coleta de dados do estudo de caso
temos: historica, observacdo direta, biografica, comunitaria, situacional e micro-
etnografica. Destaca-se, nesta dissertacdo, 0 estudo situacional mediante
depoimentos e questionarios na perspectiva do pesquisador que nele participou
(NEGRINE, 1999).

As fontes de dados utilizados nessa pesquisa sado de trés tipos: 1)
questionério de avaliagdo da disciplina com questfes abertas no final do semestre;
2) depoimento livre no final do semestre, e por dltimo 3) questionario com nove
questdes abertas avaliando as repercussfes da disciplina apds ter transcorrido pelo
menos um semestre desde a sua realizagao.

A utilizacdo do questionério teve como finalidade a coleta de informacgdes, ja
que ao final da avaliacdo dos questionarios de avaliacdo da disciplina e depoimentos
livres no final do semestre, foi sentida a necessidade de um aprofundamento maior
em algumas questdes para a melhor compreensédo do significado e principalmente
investigar, apos o término da disciplina o que tinha sido mantido ou modificado em

relagdo aos depoimentos anteriores na pratica do professor.

4.1 DESCRICAO DA DISCIPLINA “CIENCIA E REALIDADE”

O tema que foi abordado pela turma de 2004 foi: Luz e Vida, os mestrandos
foram divididos em pequenos grupos interdisciplinares. Inicialmente foi feito um
levantamento de questbes sobre o tema, tanto pelos professores-mestrandos como

por alunos dos mesmos em suas unidades escolares. As questdes colhidas foram
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categorizadas, e organizadas dentro de um mapa conceitual que foi elaborado
coletivamente em sala de aula. De acordo com este mapa, cada grupo escolheu um
sub-tema e se direcionou, para a elaboracédo de sua UA.

As propostas das atividades das UA foram sendo construidas durante o
semestre, em que o0s alunos-mestrandos participaram de outros trabalhos
concomitantemente tais como: a apresentacdo de seminarios sobre o assunto que
estavam pesquisando e discussdo sobre as atividades que estavam sendo
elaboradas. Ao final, cada grupo apresentou sua proposta de UA, sendo entédo
realizada uma avaliagdo oral, em grande grupo, e uma escrita, individualmente.

Durante as aulas do semestre cada professor da disciplina teve oportunidades
de apresentar ao grupo aspectos interdisciplinares do tema central, baseando-se na
teoria da complexidade de Edgard Morin (1996, p. 20), o qual critica de maneira
objetiva a compartimentalizacéo do saber, propondo a realizagdo de conexdes entre

disciplinas ao buscar o conhecimento do real. Segundo este autor:

Apercebemos-nos de que esta divisao do conhecimento em disciplinas, que

permite o desenvolvimento dos conhecimentos, € uma organizagdo que
torna impossivel o conhecimento do conhecimento. Por qué? Porque este
campo esta fragmentado em campos de conhecimento ndo comunicantes.

Seguindo esta proposta, cada uma das disciplinas apresentou uma
abordagem para o tema central. A Fisica envolveu-se, em especial, na busca de
uma ampliagdo da percepgdo, das complexas consequéncias da evolugdo das
ciéncias fisicas no século XX, natureza do universo, vida, fisica ondulatéria e a fisica
quéantica. Foram realizadas palestras por convidados que abordaram o tema. Além
disso, cada aluno escolheu um livro, previamente selecionado, para sua leitura
individual. Os assuntos eram diferenciados, mas todos versavam sobre
interdisciplinaridade das ciéncias.. Ao final do semestre, cada aluno apresentou uma
sintese sobre os principais aspectos encontrados em sua leitura, incluindo apés a
apresentacdo, uma discusséo sobre as implicages filoséficas de seu tema, em relagéo
a uma concepgao fisica da natureza e na postura do professor perante seus alunos e a
vida.

A Quimica apresentou a Cor, nas diversas classes de compostos organicos e
inorganicos por meio da interacdo da luz com a matéria, relacionando-a com a

ligagdo quimica e com a sua estrutura molecular. Incluiu também, através de
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exemplos, suas manifestagdes na natureza e seus pigmentos, extragao de corantes
utilizados pela industria, incluindo a apresentagdo de exemplos tecnolégicos,
OLEDS (diodos emissores organicos de luz), os quais poderdo em longo prazo
substituir mostradores de cristais liquidos na industria.

A Biologia analisou a luz como imprescindivel a fotossintese, e sua
importancia para a visdo, trazendo uma reflexdo sobre a percepc¢éo visual e 0s
processos mentais, utilizando mecanismos como: inverséo de figuras-fundo, ilusdes
de dtica, imagens em 3D, figuras utilizadas na Gestalt e outras. Relacionou as
impressdes de mundo e capacidade de memorizagdo ao complexo mecanismo de
funcionamento da visdo humana, problematizou por meio de atividades préticas
simples, os sentidos, a objetividade, a neutralidade do conhecimento cientifico e
como isso se relaciona com a educagéo em ciéncias.

A modelagem matemética foi trabalhada, devido a sua grande importancia
atual para a disciplina, sendo as linhas de pesquisa nessa &rea, muito fecundas, ja
gue elas abrem um grande leque de oportunidades interdisciplinares. Os professores
da disciplina Ciéncia e Realidade apresentaram uma grande preocupagdo, quanto
ao desenvolvimento de cidadaos criticos, autbnomos, com formagao cultural, mas
também que privilegiem a solidariedade e a paz.

Essa viséo holistica e interdisciplinar foi oportunizada mediante uma palestra
denominada: Vivendo Valores na Educacdo®, sendo destacada a revalorizagdo do
ser humano para a reconstrugédo de um mundo melhor. Esta proposta objetiva uma
Educacédo voltada para o resgate de valores inerentes aos seres humanos, entre
eles: o respeito, a paz, a cooperagao e o amor.

O final do semestre culminou com a apresentacdo das UA construidas pelos
grupos; foram realizados comentarios e sugestbes de uma maneira muito
participativa e democratica. Encerrando o semestre foi proposto aos mestrandos que
elaborassem uma auto-avaliagdo e uma avaliagdo da disciplina, este texto deveria
informar acerca do desenvolvimento pessoal e profissional, além de sugerir aspectos
qgue deveriam ser reformulados para futuras experiéncias.

No ano de 2005, os procedimentos foram semelhantes, mas o tema central

foi: Natureza e Realidade, trabalhando questdes a partir de consideragdes

% A palestra Vivendo Valores na Educacéo faz parte do programa de atividades do projeto “VIVE”,
pertencente a uma ONG sem fins lucrativos. Este projeto propde um programa de atividades
baseado em principios éticos e espirituais, para que possam ser vivenciados na instituicdo
educativa, tornando-a um elemento indispensavel na reconstrucéo de uma sociedade melhor.
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epistemoldgicas da Psicologia Transpessoal, Psicologia Analitica, da Filosofia
Perene e da Fisica moderna. Nesse semestre, os mestrandos puderam relacionar
conhecimentos especificos de suas areas de formacg&o, com reflexbes extraidas
pelas leituras de autores, como Carl Jung, Aldous Huxley, Albert Einstein, Niels
Bohr, Max Planck, Ken Wilber, Werner Heisenberg, Rupert Sheldrake, e Erwin
Schrodinger. As atividades de apresentacdo de semindrios, elaboragdo e
apresentacao das UA e implantac&o nas unidades escolares de origem, seguiram-se
de maneira semelhante ao trabalho do ano anterior.

A aplicagdo das UA nas escolas de origem dos mestrandos ndo foi facil,
houveram grandes dificuldades enfrentadas, desde falta de apoio da equipe diretiva
até mesmo oposicao dos proprios alunos, ja que por causa da implementacdo das
mesmas precisavam sair de um marasmo intelectual e entrar em intensas atividades
de pesquisas proprias, apesar disso as UA que foram aplicadas tiveram éxito.

Ao final de cada semestre em que a disciplina foi aplicada, os professores-
mestrandos fizeram uma auto-avaliacdo de si mesmos e avaliacdo da disciplina,
sendo este material utilizado como uma das fontes de dados. Além disso, foi
elaborado um questionério, e enviado para os professores que ja haviam cursado a
disciplina em 2004 e 2005.

4.2 ANALISE TEXTUAL DISCURSIVA

A andlise textual qualitativa foi utilizada como principal ferramenta para
investigar os depoimentos realizados pelas turmas de 2004 e 2005 e os
questionarios respondidos por alguns dos pesquisados. Segundo Moraes (2003, p.
191):

Pesquisas qualitativas tém cada vez mais se utilizado de analises textuais.
Seja de textos ja existentes, seja produzindo o material de analise a partir
de entrevistas [...], a pesquisa qualitativa pretende aprofundar a
compreensédo dos fenbmenos que investiga a partir de uma anélise rigorosa
e criteriosa desse tipo de informacéo, [...]; a intencao é a compreensao.
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Esta andlise possibilitou uma melhor compreensdo da realidade investigada
pela pesquisa por meio de uma analise rigorosa e criteriosa das informacdes
utilizadas.

A analise textual discursiva baseia-se em quatro focos béasicos. Conforme
Moraes (2003):

a) “desmontagem dos textos” a qual € também conhecida como a
unitarizacdo dos textos. Nesse foco o material textual € desmontado em
fragmentos que serdo inseridos em unidades que fazem parte do
fendbmeno em estudo;

b) relacbes entre os dados extraidos: esse foco recebe o nome de
categorizacdo, nele sdo realizadas relagdes entre os dados extraidos,
combinando-as e classificando-as, para uma melhor compreenséo
formando conjuntos mais complexos que recebem o nome de categorias;

c) detectando novos assuntos que emergem do texto: O metatexto resultante
pertence a uma nova compreensdo do todo, é resultado da profunda
impregnacgédo do pesquisador no assunto que esta sendo desenvolvido;

d) o surgimento de um processo auto-organizado: os resultados que iréo
emergir do processo sdo em geral desconhecidos e imprevistos.

O processo de desconstrugdo total do texto, e sua reorganizagdo permitirao

fazer a relacdo entre os dados extraidos das categorias, estes resultados

possibilitardo ao pesquisador uma nova compreensao do fenébmeno estudado.

4.2.1 Categorias a priori

Nesta dissertacdo sete das oito categorias, foram produzidas pelo método
dedutivo, o qual nos permite utilizar categorias pré-existentes, antes da aplicagéo do
processo de andlise textual. Estas surgiram da confrontacdo das teorias, que
serviram de fundamento da pesquisa (MORAES, 2003), com as questdes propostas
mencionadas no inicio da dissertagcdo, estas categorias sdo chamadas de a priori
(pois sao categorias que precedem o experimento) permitindo assim, limitar a

pesquisa. Além das categorias dedutivas foi organizada uma categoria indutiva, a
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qual emergiu durante a pesquisa, esta permitiu aperfeicoar o conjunto prévio de

categorias.

4.3 FONTES DE DADOS

O “corpus” da coleta de dados baseia-se em trés fontes. A primeira € a
andlise das auto avaliagbes: estas foram realizadas pelos professores da disciplina
Ciéncia e Realidade, com os professores-mestrandos ao final do semestre, da turma
de 2004, que possuia 30 alunos. A segunda fase da coleta de dados foi a analise
dos depoimentos escritos pelos professore-mestrandos da turma de 2005 ao final da
disciplina, a qual possuia 18 alunos. Encerrando, foi elaborado um questionério pela
pesquisadora que foi aplicado a nove ex-alunos da disciplina dos anos 2004 e 2205,
sendo realizada uma andlise textual discursiva das respostas.

O inicio da coleta de dados foi realizado tendo acesso as auto-avaliagfes e
avaliagcdes da disciplina realizadas pelos mestrandos nos anos de 2004, num total
de 48 documentos. Os professores elaboraram um questionario auto-avaliativo e
avaliativo da disciplina (ver apéndice A). Foi realizado primeiro estagio da analise
textual discursiva dos textos. Foram extraidos assuntos que tinham em comum o
tema das categorias propostas por esta dissertacdo: repercussdes profissionais e
pessoais; avangos nas unidades escolares; as relagdes interpessoais; contribuicdes
sobre contetdos conceituais; modificacbes na avaliagdo de aprendizagem;
obstaculos nas unidades escolares; acédo interdisciplinar. Apds foi posto em prética a
unitarizagédo dos dados e a inser¢cédo dos dados nas categorias elaboradas a priori.

No ano de 2005, ndo houve aplicacdo de um questionario, os professores
decidiram requerer dos alunos um depoimento auto-avaliativo e avaliativo da
disciplina, percebe-se nelas uma maior desenvoltura dos professores-mestrandos,
visto que ndo havia necessidade de se prenderem a respostas especificas. Por
conseguinte realizou-se uma leitura vertical detalhada, de cada um dos
depoimentos. Desconstrugdo do corpus, seguindo 0 mesmo processo utilizado no
texto anterior.

O questionario foi a nossa terceira fonte de pesquisa, este mais direcionado,

mas recebeu a mesma andlise realizada nos textos. Nove alunos das turmas
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avaliadas, responderam o questionéario, no periodo de maio de 2006 a setembro de
2006, estes representavam 19% do total de alunos: O questionério tinha como
objetivo reunir dados que permitissem analisar de maneira ampla as repercussdes
da proposta interdisciplinar realizada na disciplina de Ciéncia e Realidade,
envolvendo alunos do PPGEDUCEM/PUCRS.

A categorizagéo foi realizada ao final com as trés fontes de pesquisa em
conjunto. Ao redor de cada categoria realizou-se uma respectiva fundamentagéo
tedrica e a consequente discusséo critica desta categoria. Realizamos a formacéo
de um metatexto e apds o ultimo foco proposto em uma andlise textual discursiva,
que é a formacdo de um texto com possibilidades de auto-organizagéo, permitindo

novas co mpreensc”)es.

4.3.1 Reconstrucao das idéias e a elaboragcdo de novos argumentos

A Analise textual discursiva possibilita respostas a uma grande quantidade de
questionamentos realizados no inicio desta pesquisa, mas esse processo necessita
ser bem definido e claro. E neste exercicio de compreensdo que assumimos a
necessidade de clareza do assunto. Foi necessério reavaliar muitas categorias a até
mesmo reorganiza-las em subcategorias. Respeitar a seqiiéncia l6gica dessas fez-
se necessario, para poder atingir uma légica real.

Para seguir a organizacdo das idéias e questionamentos propostos no inicio
desta dissertacdo, foram coletados os dados dos mecanismos de pesquisas,
formando categorias gerais sobre assuntos em comum, facilitando dessa maneira a
andlise e os resultados da pesquisa (ver apéndice F).

A delimitagdo das categorias possibilitou um aumento continuo do rigor
dessas e por intermédio destas categorias, pré-organizadas, que foi montado o texto
que demonstra as concepcdes atingidas pelos professores-mestrandos, apos
realizarem a disciplina “Ciéncia e Realidade”, possibilitando assim a elaboragéo de
um texto que transmitisse as idéias dos envolvidos na disciplina (ver anexos D e E).

A producdo de novos argumentos e compreensdes baseia-se em
perspectivas tedricas ja alcancadas. Como apresenta Moraes (2003) “E impossivel

ver sem teoria; € impossivel ler e interpretar sem ela”. Como nao poderia ser
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diferente, a teoria esta impregnada em toda a pesquisa, consequentemente 0s
argumentos e novas compreensdes que surgem, recebem significados sobre os
conhecimentos e teorias j& existentes, mas que poderdo apresentar novos sentidos
a luz das teorias anteriores.

E a partir do caos, realizado com a desmontagem dos textos, que se
possibilita a emergéncia de novos conhecimentos, mas com profundas relagdes
detectadas pelo pesquisador.

Ao finalizar este capitulo destaco a importancia das categorias pré-elaboradas
na realizacdo desta pesquisa, as quais permitiram delimitar a unitarizagéo,
reorganizando idéias e remontando argumentos que clarearam a importancia do
projeto interdisciplinar no Curso de Pds-graduagdo em Ciéncias e Matematica. No
proximo capitulo, serdo analisados os argumentos cujos dados ressurgiram da
andlise aqui detalhada, os quais possibilitaram a elaboragdo do capitulo a seguir

onde detalhamos e analisamos as categorias e o texto que surge dessa analise.
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5 ANALISANDO OS DADOS COLETADOS

“Chega um momento em que o espirito prefere o que confirma seu saber
aquilo que o contradiz, em que prefere respostas e nao questdes”.

Bachelard

O desafio da formacéo interdisciplinar é grande se olharmos pela Gtica da
docéncia. H& necessidade de que a base dessa formacgéo seja disciplinar, mas sem
esquecer a viséo interdisciplinar. Como foi mencionado anteriormente, Demo
propde a formacéo de equipes multidisciplinares na p6s graduagéo, com o objetivo
de pesquisar e apresentar propostas novas que viabilizem a aplicacdo da
interdisciplinaridade e o educar pela pesquisa na sala de aula. Segundo Follari (1995
p. 101) devem ser formados centros de estudos em que haja uma “estrutura
favoravel” para o desenvolvimento da interdisciplinaridade. Estes centros devem
estar dentro da estrutura académica, possibilitando a formagéo de grupos de
pesquisa interdisciplinares.

Seguindo esta linha de pesquisa, o Programa de Pos-graduagdo em Ciéncias
e Matemética da PUCRS, propds a disciplina “Ciéncia e Realidade”, sob uma
estrutura interdisciplinar. O estudo dessa proposta e a andlise destes resultados
serdo apresentados neste capitulo.

Este trabalho ndo tem como objetivo testar hipoteses, mas estudar um caso,

consequentemente, permitindo aprofundar-se no assunto, sem generalizar.

5.1 IMPACTOS E REPERCUSSOES

As sete categorias analisadas estdo baseadas nos objetivos desta
dissertagdo. Devido a grande confusdo existente ainda entre os educadores quanto
ao termo “interdisciplinaridade” sentimos a necessidade de analisar, além dessas

categorias mencionadas como a priori, a compreensdao do termo
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“interdisciplinaridade” por parte dos mestrandos e o impacto causado pela aplicagéo

das unidades de aprendizagem nas escolas nas quais trabalham os mestrandos.

5.1.1 Compreenséo da interdisciplinaridade na educagéo

Uma proposta interdisciplinar baseia-se em um paradigma que se opde ao
modelo fragmentério, cujas demandas sociais estdo muito fracas em oposicao as
interdisciplinares, as quais cada dia se fortalecem. A necessidade de professores
gue possuam essa visdo global se torna cada dia mais imperativo, devido as
exigéncias da sociedade onde estamos inseridos.

Na educacgdo, a interdisciplinaridade apresenta um importante papel, que
reflete no trabalho em cooperagéo de professores de disciplinas diferentes, os quais
objetivam integrar as disciplinas mediante a¢des também integradas, estas irdo
refletir-se nas atividades e aprendizados dos alunos em sala de aula e fora dela.

A interdisciplinaridade é uma proposta que se opde a compartimentalizagdo
do saber, o qual tem provocado danos que poderiam ter sido evitados aos seres
vivos e ao planeta. A especializagdo induz o individuo, a enxergar o mundo sob uma
visdo muito restrita, pois se baseia em sua percepgao da realidade. Por ser limitado,
0 ser humano n&o consegue ver o mundo em suas delicadas interconexdes,
consequentemente suas agOes nao priorizam acgbes globais, o que acaba
provocando desequilibrios, doencas, tragédias ambientais e guerras.

Sob essa Otica a educagdo tém um papel fundamental, visto que possui a
capacidade de transformar visbes. Os alunos e professores conseguem
compreender essa crise facilmente devido ao “acelerado desenvolvimento
psicolégico, fisico e espiritual” existente nos alunos e a “oportunidade de
encontrarem no aprimoramento constante sua propria acdo vital” (ROCHA et al,
2006).

Esta proposta apresenta a interdisciplinaridade como base, mas nao se
propde a aborda-la teoricamente, de acordo com um contetdo especifico, discutindo
seus conceitos e teorias, porém, seus principios foram utilizados como base

estrutural da disciplina.
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O planejamento da disciplina foi motivado dentro do principio integrativo da
teoria dos sistemas, em que o todo € maior que a soma das partes, por iSso a
interacdo entre as diversas disciplinas é tdo importante. Apesar das discussdes
quanto & compreensdo do termo por Vvarios autores, num sentido amplo possui a
concepgao de relacionamento entre disciplinas.

Durante a pesquisa realizada com os textos desenvolvidos pelos mestrandos,
percebeu-se a clareza que os alunos possuiam quanto as maneiras de
desenvolvimento da interdisciplinaridade, além da facilidade de relacionarem areas
diferentes em atitudes interdisciplinares, sendo esse um dos pontos altos,
destacados pelos professores-mestrandos, em relacéo a disciplina.

Pensar interdisciplinarmente constitui-se hoje um dos principais objetivos na
educagéo. A formacdo de professores de Ciéncias preparados para atender essas
necessidades educacionais da sociedade em que estamos inseridos torna-se cada
vez mais imperativa.

Apesar da disciplina n&o apresentar como objetivo o0 estudo da
interdisciplinaridade, os alunos apresentam relativamente claro o que esta deve ser.
Percebemos isso na fala de dois mestrandos: “A oportunidade de olhar as disciplinas

de uma forma interligada”.

Uma ‘costura’ importante e necessdaria entre as diversas areas do
conhecimento permitindo ao aluno uma visdo global e articulada dos
conceitos e teorias desenvolvidas em cada disciplina. Proporciona uma
contextualizagdo significativa e aproximacao do cotidiano dos alunos.

Entre os professores-mestrandos havia uma grande preocupagdo com 0
desenvolvimento de contetdos especificos de uma maneira contextualizada e
completa, o que possibilita conseqgientemente: uma compreensédo aprofundada dos
significados destes contetdos e desperta entdo o interesse dos alunos pelos
conteddos discutidos em aula. O educar pela pesquisa possibilita grande parte
destas inquietacdes, e pode ser auxiliada com uma abordagem dos contetdos de
uma forma interdisciplinar. Esta visdo global das disciplinas é destacada por outro

mestrando:

Essa interdependéncia e interatividade entre pessoas e coisas demonstra a
teia de interacdes existente na acdo educacional. Dessa forma, percebemos
gue o conhecimento humano € inter e transdisciplinar, pois aprendemos
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usando, além da razéo, a intuicdo, as emocgdes e 0s sentimentos. Sendo
assim, a educacao sempre deve ser vista de forma interdisciplinar.

Destaca-se no discurso dos mestrandos a necessidade de que estes sentem
de envolver emogdes e sentimentos no processo educativo, percebe-se que estes
professores possuem, apos a disciplina, uma ampliagdo na percepgdo do processo

educativo, despertando para a importancia do trabalho em conjunto com colegas.

A interdisciplinaridade, a meu ver, € uma atitude conjunta dos professores
em busca de novas formas de aprendizagem estando abertos para as
novas didaticas que surgem. E um caminhar conjunto, para buscar um
mesmo objetivo. Acredito que, somente assim os alunos poderdo ter uma
aprendizagem com sucesso.

O profissionalismo restrito do educador, normativo, seguindo de maneira
restrita seus conteldos, ndo é mais necessério. A necessidade que surge é de
professores abertos a questdes contextualizadas, polémicas e historicamente
situadas. Esta disciplina enfatizou essas caracteristicas tdo necessarias ao educador

atual.

5.1.2 Repercussdes profissionais e pessoais

A disciplina “Ciéncia e Realidade” provocou em seus alunos impactos
profissionais e pessoais. Profissionalmente, segundo os mestrandos, a disciplina
apresentou-lhes uma maneira diferente e interessante, daquilo que entendemos
como ensinar. Isso pode ser atingido por meio de discussfes sobre conteudos
especificos de cada uma das é&reas, debates, apresentacdo de seminarios e da
elaboracao e apresentagcéo de Unidades de Aprendizagem.

Apesar da interdisciplinaridade néo ter sido o tema central da disciplina, a postura
interdisciplinar dessa causou modificagbes nas atividades profissionais dos
mestrandos. Segundo apresenta um deles: “Trabalhar com outras éareas; relacdes
interpessoais; informacdes variadas; reconstruir idéias e conceitos; possibilidade de

relacionar disciplinas”.
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A ousadia foi outro ponto alto atingido pela disciplina, destacando-a nos
professores, quando propuseram uma disciplina totalmente fora dos padrdes atuais
de ensino, e o estimulo a ousadia dos mestrandos em suas unidades escolares.
Para Fazenda (2005a, p. 18): “O que caracteriza a atitude interdisciplinar é a ousadia
da busca da pesquisa: é a transformac&o da inseguranca num exercicio do pensar,
num construir”.

De acordo com os mestrandos, houve modificagdes significativas em suas
posturas profissionais: “Proporcionou insatisfagdo com as concepg¢des de ensino
atuais gerando coragem para a busca de quebra de paradigmas pessoais”.

Como profissionais, tiveram uma maior clareza das interagdes relativas a area
das ciéncias, e a conscientizagdo sobre a responsabilidade que, como professores,
possuem ao apresentar uma visao das ciéncias e da realidade em que estamos
inseridos (POSNER, 1997).

A modificagdo da percepgdo da realidade € destacada pelos mestrandos
como outro impacto provocado em suas percepc¢des de mundo. Ampliando assim a
maneira de compreender o processo de ensino-aprendizagem. Através do
depoimento de um dos mestrandos percebemos em seu discurso, uma forte
evolugdo na sua visdo de mundo: “Aprendi, sobretudo, a acreditar que o estilo
pessoal, as concepg¢des e (in)certezas que carregamos, é excelente material para
uma aula significativa e compartilhada por todos”.

O impacto da disciplina também foi na area pessoal. Possibilitando reflexdes
quanto a realidade, as quais permitiram perceber o quanto era restrita a percepcéo
que possuiam. Sabemos que a ciéncia vive um constante desafio, tentando
descobrir a realidade. O problema é que se realmente conhecéssemos o0 que é a
realidade ou tivéssemos evidencias de sua existéncia como apresenta Demo (2005):
“ndo seria mais necessaria a ciéncia”. Isso justifica a importancia do estudo da
realidade para um curso de mestrado em educagdo em Ciéncias. Sendo
mencionado por outro docente: “[...] nunca imaginei que poderia questionar a minha
prépria realidade”.

A disciplina “Ciéncia e Realidade” possibilitou ricos momentos, mediante
seminarios reflexivos. As situagdes de ensino podem ser novas e complexas, devido
a isso € importante que o pesquisador faca uma constante reflexdo de sua pratica e
sobre as condi¢des sociais do ensino. Sendo dessa maneira uma influéncia positiva

no meio em que esta inserido. O educador ndo € um técnico que segue padrdes
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prontos por isso deve ser também um pesquisador, sobre suas préprias atividades.
Sabe-se que, ndo h& modelos prontos para todas as situacdes de sala de aula,
tendo cada uma sua particularidade.

As reflexbes permitiram ainda, questionar atitudes como seres humanos,
analisar valores, ampliando conseqiientemente a visdo do mundo. Para alguns
mestrandos, as aulas reflexivas foram uma grande surpresa, estas acabaram
provocando confusdo e desequilibrio perante conceitos que eram considerados

absolutos. Fazenda (2005a, p. 16) refere-se a essas reflexdes:

[...] uma reflexdo epistemoldgica cuidadosa possibilita consideraveis
avangos, e tais avancos poderdo permitir a visualizacdo de projetos
concretos de investigacdo que em parte possam corresponder ao novo
paradigma emergente do conhecimento que esta surgindo [...] Estamos
bastante divididos entre um passado que negamos; um futuro que
vislumbramos e um presente que esta muito arraigado dentro de nés.

Um depoimento dos mestrandos nos apresenta os dilemas enfrentados
durante a fase de desequilibrio epistemolégico que enfrentou: “Viajei muito na teoria,
posso dizer que o desequilibrio foi inevitavel e em varios momentos tive que
reelaborar conceitos antes absolutos ou pouco neles se pensavam”.

Isto acabou provocando uma grande insatisfagdo com as concepgles de
ensino atuais, provocando o surgimento da coragem para a busca da quebra de
paradigmas pessoais muito arraigados. Os professores devem despender energia e
tempo para criar novas situagbes de aprendizagens as quais possibilitardo
lentamente um amadurecimento por parte dos educadores (PERRENOUD, 2000).

A sensacdo de amadurecimento profissional e pessoal € mencionada por um
mestrando, essa maturidade pode gerar a coragem para reconstrugdo de alguns

conceitos, dando a sensacéo de evolugdo como ser humano.

5.1.3 Avancgos nas unidades escolares

Por meio dos depoimentos colhidos percebeu-se uma grande quantidade de
avancos que foram alcancados durante e apds a disciplina. Destacamos a

necessidade de que os mestrandos sentiram de aplicar rapidamente na escola
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aquilo que estavam aprendendo na disciplina do mestrado. Segundo uma
mestranda: “[...] tudo que aprendi estou comegando a aplicar”.

A contribuicdo da disciplina em varios aspectos de sala de aula, sendo estes
apresentados pelos mestrandos de maneira bem diferenciada.

Alguns mestrandos destacam seu despertar para a necessidade de trabalho
coletivo em sala de aula. Um dos avangos expressivos foi o interesse despertado
nos professores pela leitura, tendo sido isto muito estimulado durante a disciplina,
essas leituras eram de temas atuais relacionados com a area das ciéncias, esse
interesse refletiu-se em seus alunos, um dos professores menciona: “[...] conversei
sobre alguns livros com os alunos das turmas que trabalho, os alunos comegaram a
pedir a bibliografia dos livros”.

E destacada também a liberdade que sentiram os mestrandos ao abordarem
temas que ndo sdo especificos de suas disciplinas. Como menciona em dos
mestrandos: “Percebi que me sinto mais a vontade para abordar temas que ndo sdo
da Matematica, sem achar que estou perdendo tempo ou fugindo do contetdo”.

Para Perrenoud (2000, p. 27): “os saberes [...] de alto nivel sdo construidos
em situacdes multiplas complexas, cada uma dizendo respeito a varios objetivos e
por vezes a varias disciplinas”. O desenvolvimento de unidades de aprendizagem
durante a disciplina estimulou os mestrandos a aplicarem as unidades, ja
desenvolvidas, em seus ambientes escolares. Assim comenta um dos professores-
mestrandos: “Desenvolvi uma Unidade de Aprendizagem sobre Choque Elétrico com
meus alunos [...]"

A elaboracdo das unidades de aprendizagem despertou o interesse nos
professores de elaborarem ou aplicarem unidades de aprendizagem em suas
unidades escolares. Isso aconteceu independentemente da escola que o0s

professores-mestrandos estavam trabalhando. Outro exemplo mencionado:

[...] desenvolvi nas duas escolas onde trabalho o projeto “disrruptores
enddcrinos” em parceria com as professoras de Quimica, Biologia e
Matemaética. “As colegas gostaram muito de estudar o tema, que como eu,
desconheciam”.

Outro exemplo de UA em desenvolvimento é a que esta sendo aplicada em
uma escola, nas séries iniciais, cujo tema central é a “albafetizagéo ecoldgica”, e que

devido ao seu sucesso, sera expandida para toda a escola. Observamos, porém que
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esta unidade de aprendizagem foi idealizada por um grupo de alunos da disciplina
“Ciéncia e Realidade” durante o semestre de 2005.

Os exemplos de aplicagbes das unidades de aprendizagem pelos mestrandos
sdo muitos e nos mais variados graus de ensino. Assim, temos exemplos de
aplicacdo de unidade de aprendizagem para uma disciplina do curso de graduagéo
em pedagogia, outro exemplo é sua utilizacdo em cursos técnicos. Explica o
professor de um curso técnico em informatica, sobre o apoio que recebeu a seu
projeto de aplicagdo de uma unidade de aprendizagem em sua escola técnica: “[...]
projeto interdisciplinar envolvendo trés turmas e cinco professores. O apoio foi total,
inclusive com a remuneracdo dos horarios de planejamento das atividades dos
professores envolvidos”.

Além dessa UA, o professor aplicou uma segunda em outra turma desta vez

formando uma relacao interdisciplinar com outra disciplina do mestrado:

A idéia era elaborar uma UA no modelo proposto na disciplina de Ciéncia e
Realidade para ser utilizada por professores. No entanto, a possibilidade de
levar ao pé da letra o uso de interdisciplinaridade foi maior que a proposta e
o resultado final foi uma UA aplicada a um grupo de cinco alunos de uma
turma de 25 que utilizou como tema motivador Sensoriamento Remoto e
Geoprocessamento, resultando em um software que visualizava imagens
baixadas no Google Earth.

Outras unidades de aprendizagem foram aplicadas em diversas areas, como
histéria, em que as disciplinas de Geografia, Biologia, Quimica, Fisica e Filosofia
permitiram o desenvolvimento do tema central: fontes alternativas de energia.

Acreditamos que parte do sucesso da aplicagcdo das unidades de
aprendizagem, se relaciona com a capacidade que os professores-mestrandos
tiveram, ao envolver seus colegas e seus alunos em suas proprias aprendizagens.

Destacam os professores-mestrandos que apds a disciplina “Ciéncia e
Realidade” perceberam  diferentes  possibilidades para se trabalhar
interdisciplinarmente, sob um planejamento bem estruturado. Também puderam
observar a sensivel mudanga no comportamento dos seus alunos em sala de aula,
no que diz respeito a interesse e participagéo, diferentemente daquela usual em uma
aula na qual simplesmente recebem a informagéao dada pelo professor.

O desenvolvimento das unidades de aprendizagem nas escolas deve

encontrar estratégias em que o ensino e o aprendizado resultem eficientes
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(GONZALES, 1999). Segundo o entendimento dos professores-mestrandos que
aplicaram unidades de aprendizagem, estas possibilitaram o preenchimento de
lacunas importantes em conteddos basicos da fundamentagéo tedrica da disciplina
em que foi aplicada, ao possibilitar uma visdo global dos conteddos e
consequentemente mais contextualizada. Assuntos que antes ndo eram abordados,
agora podem ser abordados, e assuntos que eram abordados tdo somente por
tradicdo, foram excluidos e s6 serdo abordados em casos de necessidade.

A UA é uma proposta possivel mesmo em escolas com poucos recursos
financeiros, mas que possuem grandes recursos de criatividade e vontade de
preparar e desenvolver seus alunos para um mundo também interdisciplinar, e
consequentemente aptos para desenvolver atividades, que dependam de outras
areas para serem desenvolvidas

As UA possibilitaram uma avaliagdo do aluno muito mais completa, ja& que
essa avaliagdo ocorria durante o processo. Sua aplicagdo permite que o aluno tenha
oportunidade de: 1) buscar as informagdes que necessita desenvolver, 2)
desenvolver maneiras para organizar os conhecimentos extraidos, 3) sistematizar os
conteddos, contextualiza-los e elaborar mecanismos para apresentar seus
resultados expondo-os a critica, possibilitando a retomada, se necessarios, do tema

abordado.

5.1.4 As relag0es interpessoais

A disciplina permitiu avangos nas relagdes interpessoais entre os professores-
mestrandos que participaram da proposta, possibilitando um melhor entrosamento
entre colegas, estimulando o respeito pelas opinides divergentes e valorizando os
trabalhos apresentados.

O pensar interdisciplinar permite que o individuo analise outras formas de
conhecimento. Essa ampliagcdo do didlogo com outras &areas do conhecimento
possibilita enriquecer nossa relagdo com guem nos rodeia e também com o mundo,
permitindo um desenvolvimento das relagfes interpessoais. Essas relacgoes,
desenvolvidas, permitirdo que alunos e professores trabalhem unidos permitindo

uma agao educativa muito mais produtiva.
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A confianga, cooperacédo e solidariedade devem ser o tripé essencial para a
construgdo de conhecimentos realizados pelos humanos, e sdo nossas
caracteristicas bioldgicas de seres sociais que integram o emocional e o racional. A
acao interdisciplinar baseia-se nas ligacdes afetivas estabelecidas entre os
envolvidos (MATURANA, 2002).

Recebeu grande destaque pelos professores-mestrandos, a postura
apresentada pelos professores responsaveis da disciplina. Reconhecendo que o
sucesso alcangado na mesma deve-se também a eles. A postura interdisciplinar do
educador possibilitara envolver e modificar o aluno, se ele o permitir (TAVARES,
2005, p. 34). Percebemos isso nas frases abaixo mencionadas por professores-

mestrandos: “Aprendi pelo exemplo dos professores”.

Penso que os professores que atuam nesta disciplina possuem uma
preocupacao muito forte em relacdo a esta questdo. [...] colocam em pratica
o exercicio do fazer as inter-relacdes em sala de aula. Esta disciplina tem
uma caracteristica predominantemente interdisciplinar, comec¢ando pelo fato
de ser ministrada por mais de um professor e é muito dificil os alunos néo
se envolverem com a proposta apresentada.

Apesar dos professores néo trabalharam o contetdo da interdisciplinaridade
especificamente, a préatica da sala de aula durante os encontros permitiu vivencia-la.
Segundo Fazenda (2005a, p. 17): “No projeto interdisciplinar ndo se ensina nem se
aprende: vive-se, exerce-se”. Os professores da disciplina alcangaram os alunos
vivendo eles mesmos a interdisciplinaridade. Isso permitiu que apresentassem de
maneira pratica um exemplo fecundo de interdisciplinaridade. Isso aparece
claramente nas frases apresentada por professores-mestrandos: “[...] é uma
disciplina para marcar a historia das relagdes ensino-aprendizado e, sobretudo de
uma concepc¢do de vida de nos co-participantes”. “Pelo exemplo dos professores da
disciplina aprendi a escutar e valorizar o depoimento dos alunos”.

No livro “Dez fatores para uma educacéo de qualidade para todos no século
XXI", a autora Cecilia Braslavsky comenta um dos fatores, a forga ética dos mestres
e educadores. Discute que apesar das dificuldades ha muitos professores que
conseguem ensinar muito bem. A autora nos apresenta como segredo desses
professores: seu profissionalismo e forgca ética, ou seja, sdo profissionais que estao
muito além da necessidade de valorizagdo social constante, e possuem “valores de

paz e justica incorporados a sua prépria constelacdo moral”. Isto possibilita que
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consigam grandes resultados com seus alunos, pois, lidam com eles como pessoas,
posicionando-se como modelos de vida (BRASLAVSKY, 2005).

A disciplina, de maneira indireta, estimulou grandemente a necessidade de
seus alunos se conhecerem melhor, provocando uma reflexdo profunda quanto a
guestbes pessoais, conhecendo melhor a natureza do ser humano; isso se reflete
diretamente sobre os mecanismos de avaliacdo utilizados pelos professores-
mestrandos. Um dos mestrandos menciona: “A proposta de conhecer melhor a
natureza do ser humano foi valiosa para compreender melhor nossos alunos”.

Destaca-se também o avango nas relac¢des interdisciplinares dos mestrandos
e seus proprios alunos em suas unidades escolares. Percebe-se uma valorizacao
maior das inter-relacbes dentro da sala de aula, destacando um papel importante
dentro da relagé&o ensino-aprendizagem.

O professor que trabalha os conteudos partindo das representacdes
elaboradas por seus educandos, tenta reencontrar suas memarias, relembrando o
periodo em que ndo sabia, coloca-se entdo no lugar de seu aluno, percebendo as
dificuldades enfrentadas pelos mesmos (PERRENOUD, 2000).

Os mestrandos destacam o desenvolvimento de vinculos afetivos entre todos
os participantes da disciplina, permitindo um crescimento profissional e pessoal. Isto
provocou influéncias perceptiveis na maneira de agir dos mestrandos. Moraes (2004,
p. 32) menciona a importancia da afetividade nas relagdes interpessoais em sala de
aula:

O investimento na afetividade, no desenvolvimento da confianga e auto-
estima também implicam a construcdo de relagBes positivas em sala de

aula, entre professor e alunos e entre colegas [...] atingindo uma forma de
mediacado baseada no respeito.

A disciplina possibilitou a formacéo de cidad&os criticos e reflexivos, por meio
da énfase de uma cultura pela paz, baseada em valores éticos. Isso pode ser
detectado nos depoimentos a seguir: “[Fiz uma] Revisédo de valores”. “Certamente
mudei muito apds esta leitura”.

Atualmente, vivemos em um periodo de grandes caréncias principalmente
afetivas e espirituais, nas quais os valores econémicos séo supervalorizados. Como
consequéncia disso, percebemos um mundo que se caracteriza pela desigualdade,

injustica e hostilidade que se reflete na dificuldade de estabelecermos
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relacionamentos mais harmoniosos, tanto na familia, no trabalho e principalmente na
escola.

Os professores-mestrandos apresentam contribuicbes quanto a visdo de
educacdo, acreditando que esta, € um meio eficaz para reverter esse quadro, pois,
“Educar em Valores” é fundamental no desenvolvimento integral do individuo e
consiste na base da cidadania. Assim, educar para a cidadania implica na

compreensao dos mecanismos geradores das injusti¢cas sociais.

5.1.5 Contribui¢cBes sobre conteudos conceituais

A contribuicdo da disciplina quanto a contetdos especificos foi atingida
principalmente nas palestras, as quais possibilitaram uma grande abertura a temas
gue ndo eram conhecidos pelos mestrandos. A variedade de assuntos abordados
nas palestras possibilitou a ampliacdo de conhecimentos.

As unidades de aprendizagem permitiram que os mestrandos colocassem em
pratica essa variedade de assuntos apesar de ndo se tratarem de contetdos
especificos e exclusivos de suas disciplinas.

A disciplina despertou nos mestrandos a necessidade de inserir contetdos
identificados com a cultura do meio escolar e discutir as necessidades que seus
alunos possuem, possibilitando aprendizagens mais significativas para seus
educandos. Destacam os mestrandos: “Estimulou-nos para discutirmos com nossos
alunos temas mais amplos e que estéo relacionados com o nosso bem-estar, nossa
qualidade de vida. [...] é possivel apresentar conteddos de forma mais “light™.

Conseqlentemente o0s conteldos especificos passaram a ter mais
significados, ndo estando mais fixos a uma disciplina e por muitas vezes
desconexos. Ampliando-se 0s contextos a compreensao e importancia dos mesmos
foram maiores. Refere-se a isto, um dos mestrandos: “O dominio dos conhecimentos
relativos a contetdos especificos passou a ser visto como parte de um todo e ndo
como itens de uma lista de contetidos de uma disciplina a serem trabalhados [...]".

Num trabalho interdisciplinar, com pesquisa, a relagcdo de parceria se
sobrepfe a dependéncia e submisséo entre o professor e o aluno. A producéo de

conhecimento € entdo fruto dessa parceria, possibilitando um aprendizado muito
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mais aprofundado e desenvolvendo habilidades. Como apresenta Moraes (2002, p.
21): “Na pesquisa em sala de aula, € muito mais importante destacar produtos como
a construcéo de habilidades de questionar, de construir argumentos com qualidade e
saber comunicar resultados & medida que sdo produzidos”.

Quando destacamos a importancia da interdisciplinaridade, devemos destacar
também a relevancia dos contetdos especificos, deixando claro que a
interdisciplinaridade ndo exige que estes conteudos sejam abordados de maneira
superficial, isto é um risco do qual devemos fugir. Acreditamos que nesse ponto, se
insere a importancia do educar pela pesquisa, a qual por meio de questionamento
exige do aluno-pesquisador um aprofundamento no contetdo, para poder reconstruir
argumentos, porém, exige também uma visdo global da temética e suas implicagdes.

Destacamos entdo a importancia de se trabalhar os conteddos sob uma visao
interdisciplinar, mas em uma proposta do educar pela pesquisa, chamamos a isso de
educar pela pesquisa interdisciplinar. Acreditamos que as unidades de
aprendizagem podem ser um dos mecanismos para atingirmos essa ligagao.

A elaboragéo de atividades para a constru¢ao das Unidades de aprendizagem
exigiu dos professores-mestrando um aprofundamento dos conhecimentos
especificos relacionados ao tema que estavam abordando. Moraes (2004, p. 20)
apresenta a necessidade da problematizagdo para que o aluno procure respostas e

se aprofunde nos conhecimentos necessarios:

De posse de uma pergunta ou problema é preciso ir a busca de respostas
ou solucBes. E necessério organizar experimentos ou consultar bibliografias,
organizar e analisar os dados coletados e estrutura-los em forma de
argumentos que constituam respostas aos questionamentos propostos.

A disciplina Ciéncia e Realidade preocupou-se em desenvolver nos alunos-
mestrandos conteudos especificos das areas de Fisica, Quimica e Biologia, ao
aplicar os principios do educar pela pesquisa, motivou os professores a criar e
propor atividades contextualizadas aos seus alunos, para isso 0s mestrandos
necessitavam propor metodologias novas para a abordagem de contetudos
especificos que envolviam ndo somente a sua disciplina. Isso despertou uma
necessidade de aprofundamentos bibliograficos, organizacdo das fontes,
analisando-as, sob uma visdo que agora deveria ser global, e reestruturando novas

perspectivas, isto possibilitou a ampliagéo e inter-relagdo com as demais disciplinas.
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A elaboracédo de uma UA exige uma visdo global, mas também profunda, € por meio
da inter-relacdo entre ambas, que o professor podera seguir seus objetivos durante

a aplicagdo da UA.

5.1.6 ModificagOes da avaliagdo de aprendizagem

A disciplina contribuiu de maneira expressiva para despertar nos professores-
mestrandos a necessidade de valorizar as manifestacbes dos alunos em sala de
aula. Os debates gerados durante o desenvolvimento da disciplina despertaram nos
mestrandos uma necessidade de buscar melhores formas de trabalhar os
conteudos, questionando a importancia e necessidade de trabalhar alguns assuntos
em detrimentos de outros: O que ensinar? Para quem ensinar? Para que ensinar?

Estes questionamentos provocaram nos mestrandos a necessidade conhecer
melhor seus alunos, possibilitando uma melhor compreensédo dos mesmos. “Para
D’Ambrosio (1997, p. 10): “Ao professor é reservado o papel de dialogar, de entrar
Nno novo junto com seus alunos, e ndo mero transmissor do velho”. Se referindo a

esse assunto, um mestrando faz a seguinte observacéo:

As experiéncias de vida dos alunos, suas preferéncias, sua maneira peculiar
de ver o mundo, de manifestarem suas preferéncias e concepcgoes,
merecem de mim uma atencdo mais aberta e inclusiva, ciente de que a
comunicacgdo se da muitas vezes através desses canais.

O professor ou professora devera apresentar-se de uma maneira totalmente
franca e aberta, isso possibilitard 0 ensino dos conteddos de uma maneira critica
(FREIRE, 2000). Essas aberturas provocaram resultados nos aprendizes em curto
prazo, nas frases a seguir, escritas pelos mestrandos, percebemos claramente isso:
“O rendimento dos alunos cresceu e alguns que nunca se envolviam em nada,
passaram a ter uma participagdo mais efetiva no processo”.

Na frase anteriormente destacada detectamos uma modificagcdo atitudinal nos
alunos que sob uma nova estratégia, respondiam de forma positiva em seu processo
de ensino-aprendizagem, mas constatamos também uma profunda modificagdo no

educador, o qual comega a acompanhar o processo durante o seu desenvolvimento,
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e também a valorizar seu aluno como um ser humano completo, isto provoca no
educador uma necessidade de rever seus métodos de avaliagdo. Como descreve o
mestrando:
[...] acompanharmos a evolucéo da trajetéria dos alunos na construcdo do
seu conhecimento repensando o papel da avaliagdo e redirecionando os

instrumentos aplicados na tentativa de valorizar a consolidacdo do saber
como um todo [...] Passei a ver o aluno como um ser social em formacéo.

Se referindo a relagdo aluno-professor, Frison (2002, p. 153) apresenta a
questdo da avaliagdo: “Ela se da fundamentalmente entre o educando e o educador,
numa acao integrada [...] A avaliagdo deixa de ser um processo classificatorio e
excludente passa a ser participativa, continua e sistemética [...]”. Os mestrandos
desenvolveram um olhar mais atento a relacdo ensino-aprendizagem e seus
resultados, aumentando a tolerancia por parte do professor, ao ver seu aluno, como
menciona a frase acima, “como um ser social em formacdo”. Uma das mestrandas

apresenta as modificagdes que sofreu apos a disciplina “Ciéncia e Realidade”:

Acredito que meu modo de avaliar os alunos ficou mais flexivel, ndo me
preocupo mais tanto com a realizacdo de provas tdo tradicionais, com
guestdes retiradas estritamente de conteddos tedricos das aulas. Pude
entender que é possivel avaliar um aluno dos mais diversos modos, e a
prova tradicional pode ndo ser a mais adequada, em certas ocasifes [...]
posso dizer que estou mais criativa, ao pensar nas formas de realizar uma
avaliacdo.

A atencdo dos professores-mestrandos era rigorosamente sobre os
resultados finais do processo ensino-aprendizagem, apés a disciplina esses
educadores desenvolveram um olhar mais atento ao processo. Observando de
maneira mais criteriosa indicadores que ocorrem durante a aula que possibilitam
uma interacdo momentanea com seus alunos. Nesse processo nao cabem
exclusivamente “provas”, ha necessidade de se criar outros mecanismo de avaliacao
que permitam corrigir e mudar a diregdo durante o processo. Possibilitando a

reavaliagdo e uma retomada. Como menciona um dos mestrandos:

A disciplina de C&R permitiu que incorporasse algumas técnicas
importantes, destacando o trabalho com mapas conceituais ou redes
tematicas elaborados pelos alunos no inicio e no fim do semestre letivo.
Nestes mapas, construidos pelos proprios alunos, era possivel perceber o
crescimento em sala de aula.
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Outro mestrando resume de maneira bastante significativa as modificagdes
provocadas pela disciplina em sua maneira de avaliar: “[...] colaborou na
consolidagéo de um sistema de avaliagdo que considera ndo apenas a memorizagéo
e a repeticdo, mas principalmente as reflexdes dos alunos”.

A disciplina “Ciéncia e Realidade” possibilitou avangos nos professores-
mestrandos, 0s quais puderam ser detectados na maneira que estes passaram a
analisar o aluno e consequentemente na modificagdo ao avaliar o processo ensino-

aprendizagem.

5.1.7 Obstéaculos nas unidades escolares

Apesar das modificages provocadas pela disciplina nos mestrandos, quando
0S mesmos levaram esses novos conhecimentos para serem aplicados em suas
unidades escolares houve vérias dificuldades. Véarios sdo os obstaculos
apresentados por eles.

A receptividade por parte dos colegas nao foi a esperada, acreditam o0s
mestrandos que seus colegas ainda ndo estejam preparados para este tipo de
trabalho, pois exige do profissional um maior envolvimento pessoal.

A falta de preparo dos professores na implantacdo desse tipo de projeto gera
insegurancas, as quais poderiam ser sanadas se houvesse mais leituras e
discussdes em conjunto. O acesso dos professores a educagdo continuada, por
meio de cursos de especializagbes e outras atividades, como por exemplo, grupos
de estudo e de pesquisa, favorecem a continuidade de novas propostas.

A disponibilidade de tempo por parte de outros professores também foi um
obstéculo, j& que muitos para poderem subsistir precisam de mais de uma jornada
de trabalho, chegando alguns a lecionarem mais de sessenta aulas por semana,
inviabilizando qualquer possibilidade de trabalhos interdisciplinares com colegas.
Citam os mestrandos: “[...] pouco tempo que os professores possuem, fora do
periodo em que estdo em sala de aula, para discutir os trabalhos os quais vém

realizando”. “A dificuldade de manter grupos de trabalho interdisciplinares é grande,
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principalmente porque parte dos professores que atuam na Educacgéo Profissional
fazem jornada dupla [...]".

Outra dificuldade é o desestimulo dos professores em participar de processos
de mudanca, devido a falta de interesse e motivagdo. A falta de parceria por parte
dos colegas contribuiu para bloquear o processo de implantagdo dos projetos,
muitas vezes o0s colegas concordam, mas na hora de realizar, o projeto acaba
ficando nas méos de uma pessoa.

Falta de apoio e envolvimento da equipe administrativa favorece também
essas dificuldades. Isso por que muitas vezes ndo acreditam no projeto ou nem
mesmo conhecem sobre o0 assunto, consequientemente n&o irdo promover condigdes
de tempo, espaco ou financeiras. Ha4 necessidade que a equipe administrativa
deseje colocar o projeto em funcionamento. Cita um dos mestrandos: “[...] a
intencdo da escola em desenvolver um trabalho nesse sentido. O corpo docente
precisa de um segmento organizado que faga a conexdo dos interesses e
necessidades dos professores de sala de aula”.

Além desses obstaculos percebemos resisténcia também por parte dos
alunos, ja que para participarem de um projeto interdisciplinar é fundamental o papel
dos mesmos como pesquisadores. H& necessidade de que eles deixem de ser
meros receptores e passem a ser ativos construtores de seu préprio conhecimento,
sendo sujeitos em seu processo de ensino-aprendizagem. Menciona um dos
mestrandos: “[...] a propria resisténcia dos alunos que entendem que o professor é
guem deve trabalhar e ndo eles”.

Outro obstéaculo seriamos n6s mesmos, ja que temos dificuldades em ver os
conteddos sob uma viséo global, nossa formacéao foi totalmente segmentada, néo é
facil de um momento para outro conseguir ver os conteldos contextualizados e
ampliados sob o foco de vérias areas do conhecimento. Um dos mestrandos nos
apresenta esta dificuldade: “[...] n6s mesmos nédo fomos educados para esta visdo
holistica de mundo. Estudamos em modelos segmentados, tanto antes de
ingressarmos na faculdade, quanto durante os cursos de graduagao”.

Percebemos uma grande quantidade de obstaculos enfrentados pelos
professores-mestrandos. Mas vimos também grandes sucessos alcancados, que
contaminaram uma escola inteira. E comum encontrarmos multiplas barreiras, tanto
de ordem material, pessoal, institucional e outras. Essas barreiras poderdo ser

transpostas pela vontade de criar, inovar, de ir além (FAZENDA, 2005b).
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5.1.8 Acgéo interdisciplinar

Apesar de nem todos haverem aplicados unidades de aprendizagem em suas
escolas, as atitudes dos mestrandos na direcdo de uma agéo interdisciplinar fica
clara em suas discussoes.

Varios foram os professores que aplicaram unidades de aprendizagem em
suas escolas, outros, porém, enfrentaram obstaculos, como foi apresentado no item
anterior, mas isso ndo alterou a acdo interdisciplinar desses professores. A
confianca e a preocupacéo de levar adiante as idéias defendidas durante a disciplina

ficam claras na discussdo do mestrando:

Somos um universo pequeno (0os mestrandos) com idéias inovadoras e
revolucionarias para a educacdo, mas como fala o [...] somos sementinhas,
e da sala de aula, muitas idéias serdo levadas para varias regides do
estado.

Apesar de serem os conteludos especificos uma grande preocupagdo por
parte dos mestrandos, estes modificaram a forma de analisar os conteldos
propostos em aula: “[...] ndo podemos olhar de uma Unica forma determinado
assunto, precisamos analisa-lo de varias formas”.

Houve desenvoltura por parte dos mestrandos para abordar temas que nédo
sao exclusivos de sua disciplina, mas que possuem uma grande importancia para a
vida de seus alunos. Menciona uma das mestrandas: “Percebi que me sinto mais a
vontade para abordar temas fora da Matematica, sem achar que estou perdendo
tempo ou fugindo do contetdo”.

Nas conversas com seus colegas, em suas respectivas escolas, a postura
interdisciplinar fica clara, possibiltando o surgimento de novos projetos

interdisciplinares sob situagdes variadas:

Enquanto passava o filme “Agressao ao Homem?”, fruto desta disciplina, a
professora de Geografia que estava na sala de video, comecou a fazer
comentdarios referentes as multinacionais, fato que resultou em outro
trabalhos desenvolvido em conjunto.
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Apesar de em alguns casos ndo haver aplicagéo de projetos interdisciplinares se
percebe atitudes interdisciplinares nos mestrandos em suas atividades. Como citam:
“Percebi também que é possivel realizar atividades interdisciplinares trabalhando
apenas com minhas disciplinas, embora isto néo seja a situagao ideal”.

A acdo dos professores, apesar de ndo conseguirem aplicar UA em suas
unidades escolares, dirige-se a necessidade de um trabalho interdisciplinar, isso é
constatado no discurso: “[...] mesmo n&o havendo um trabalho conjunto dos
professores de forma direta, sempre € possivel fazer esta conexdo com as outras
disciplinas, basta o professor estar aberto para isto”.

O professor que procura uma qualificagdo sente grandes dificuldades, pois a
reflexdo sobre sua préatica ndo permite acomodagdo, porém iSSO nem sempre
acontece com o0s demais colegas que podem estar estagnados
epistemologicamente, conseqlientemente ndo percebem as proprias necessidades
de modificacdo de sua atuacdo como docente. Isso, porém, deve ser uma forca
motivadora para o educador que esta refletindo e tentando modificar sua prética,
desenvolvendo mecanismos proprios para tentar atingir seus objetivos. Como nos
apresenta uma das mestrandas: “Pessoalmente, procuro saber o que esti sendo
trabalhado nas demais disciplinas, para poder, de alguma forma, fazer esta relagao”.

A disciplina despertou nos mestrandos a necessidade de elaborar trabalhos
coletivos, aumentando consequentemente a motivagdo dos professores-mestrandos
em suas unidades escolares, estimulando-os a procurarem mudancgas necessarias e
significativas nos processos de ensino-aprendizagem realizados por eles em suas
escolas.

Acreditamos que a elaboragdo do processo em conjunto, poderia resolver
algumas dessas dificuldades, obviamente podem surgir conflitos, mas a tolerancia e
0 respeito podem permitir que sejam desenvolvidos trabalhos coletivos, evitando a
“pobreza” do trabalho individual.

Houve avangos na visdo de interdisciplinaridade entre os mestrandos.
Interdisciplinaridade ndo é somente “trocar aulas” indo a outra turma para explicar a
importancia de sua disciplina, um projeto interdisciplinar deve ocorrer desde sua
base. Foi sugerido a uma das mestrandas que apresentasse uma aula para a turma
de uma faculdade de direito, destacando a importancia da informatica a este curso.
Por outro lado, a professora de direito entraria na turma de informatica. Ela discute

iSso da seguinte maneira:
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Nesta disciplina, vi que a interdisciplinaridade tem que ser elaborada em
conjunto e ministrada pelos professores envolvidos, isto enriquece a aula,
deixa mais dindmica, prende a atencéo do aluno, a soma de conhecimentos
e experiéncias dos professores € muito maior, a intervencéo é na hora. No
exemplo que dei, eu continuaria isolado na turma de direito e o outro
professor isolado na minha turma de informatica, nossos conhecimentos
néo estariam se somando.

H& conscientizacdo de suas responsabilidades quanto a elaboracdo de
atividades interdisciplinares nas escolas possibilitando uma propagacédo das idéias.

E mencionado por um dos mestrandos:

[...] percebo que os professores devem prever momentos nos quais as
disciplinas envolvidas se encontrem em sala de aula para a realizagédo das
atividades interdisciplinares propostas e ndo apenas ficar esperando que
um ou outro tome a iniciativa.

Destacamos a postura dos professores em relagéo a ruptura de paradigmas e
procura de novos caminhos para ensinar: “[...] cada professor deve estar disponivel
para a mudancga”.

Essa conscientizagdo provoca nos mestrandos necessidade de defesa de
suas posturas, idéias e ideais, porém, ha também necessidade de que os
educadores ampliem seu repertdrio de dispositivos. Nisso consiste sua competéncia

profissional, novas sequéncias de construgdo dos conhecimentos.

5.2 ANALISANDO AS REPERCUSSOES

Durante o desenvolvimento da disciplina “Ciéncia e Realidade” houve
incertezas tanto para os professores como para 0S mestrandos, por ser uma
proposta inovadora, ndo haviam caminhos percorridos, e consequentemente o0s
desafios foram discutidos no grupo levando a um crescimento individual e grupal.

Percebemos mediante esta pesquisa grandes modificagbes nas concepcdes
dos mestrandos, essas envolvem a area profissional e pessoal. Maneiras novas de

perceber a realidade.
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“Reformulei a minha maneira de pensar sobre temas como a realidade, o
tempo, [...]".

A importancia dessa nova percepgéo da realidade por parte dos professores-
mestrandos influenciou diretamente na sua postura pessoal e como profissionais.
Apesar das dificuldades enfrentadas, puderam perceber seu aluno como um ser
completo, destacando a importancia do ensino globalizado, do ensino valores na
educacdo em ciéncias e permitindo a formacao de individuos também completos.

Isto realmente € uma inspiracdo e objetivos para meu desenvolvimento
como ser humano e professor. (A disciplina se desenvolveu) fazendo com
gue todos refletissem e buscassem uma melhor forma de trabalhar
contetidos com seus alunos e pensar sobre o que é realmente importante
gue nossos alunos aprendam. Posso afirmar que houve uma significativa
evolugdo na minha postura como professora.

Na pesquisa realizada com os mestrandos que haviam cursado a disciplina ha
um ano, percebemos que estas idéias continuam presentes. Estes educadores
modificaram a sua maneira de perceber o mundo, iSso envolveu mudangas na
percepcao da realidade (ver apéndice B), na forma de trabalhar em sala de aula e na
maneira de ser de cada um dos mestrandos que participaram da disciplina.

A cultura interdisciplinar constitui um processo em formagé&o, entretanto sua
importancia é de grande relevancia para nés como seres humanos, pois € dessa
visdo globalizada que se permitirdo avangos coerentes e equilibrados em nossa

sociedade.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

“O mundo ndo é uma idéia minha, a minha idéia do mundo é que € uma
idéia minha”.
Fernando Pessoa

A disciplina Ciéncia e Realidade foi muito além de sua proposta inicial,
provocando modifica¢Bes profissionais e também pessoais, atingindo ndo somente
os alunos da disciplina, mas também professores que ndo fazem parte do curso,
mas que de uma maneira indireta receberam os efeitos das reflexdes realizadas
pelos mestrandos provocando avangos no aspecto profissional e pessoal dos
mestrandos.

As modificagcbes pessoais se refletiram diretamente nas modificagbes
profissionais, sendo estas promovidas pelas reflexdes pessoais, discussdes
interdisciplinares, elaboragéo das UA e palestras, as quais apresentaram valores na
educacgéo, permitindo que os mestrandos despertassem para novos caminhos, para
que descobrissem a educacao fundamentada em valores éticos, morais e espirituais.

Para atingir os objetivos da disciplina “Ciéncia e Realidade”, foram realizadas
profundas reflexdes, a respeito da realidade que nos cerca, possibilitando que cada
mestrando fizesse uma avaliagdo de si mesmo como profissional e ser humano, a
fim de consentir uma reestruturacdo de seus conceitos, modificando
consequentemente a sua visdo de mundo, tornando-a mais rica e ampla.

A disciplina “Ciéncia e Realidade” possibilitou um desenvolvimento na
alfabetizacdo cientifica e tecnolégica dos mestrandos. Por meio das reflexfes e
discussdes realizadas, estes educadores despertaram para uma responsabilidade
social mais acurada, reconhecendo limites da ciéncia e compreendendo relagdes
entre a ciéncia e o seu papel perante a sociedade.

O desenvolvimento das UA estimulou a pesquisa propria por parte dos
mestrandos, ao desenvolverem seus proprios projetos pedagdgicos, estimulando
dessa maneira aos mestrandos a se tornarem mediadores do processo ensino-
aprendizagem de seus alunos.

O desafio realizado pela disciplina “Ciéncia e Realidade” provocou nos

mestrandos uma desestabilizacdo de seus métodos utilizados para “ensinar”,
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despertando uma necessidade de ousar e procurar desenvolvimento de novas
metodologias, mais contextualizadas com seus educando. Essa procura provocou a
necessidade de dialogo com outras areas enriqguecendo e exigindo uma posi¢ao
critica do mestrando, tornando-se entdo sujeito de seus proprios conhecimentos.

A comunicagao dos resultados obtidos pelos grupos interdisciplinares perante
a turma e a apresentacdo dos dados obtidos pelas UA, colocadas em prética nas
unidades escolares dos mestrandos, possibilitaram a analise critica dos dados.
Desenvolveu assim a humildade, percebidos nos variados caminhos que existem
para se chegar ao mesmo saber, estimulando a coeréncia e o respeito por outras
opinibes, além da énfase a produgcdo em grupo em relacao a individual.

As categorias analisadas a priori permitiram destacar os pontos basicos, na
vida profissional e pessoal mencionados pelos mestrandos, nos quais a disciplina
contribuiu. Apresentaremos as modificagdes pessoais e veremos que estas se
relacionam diretamente com as modifica¢des profissionais.

Quanto as modificagbes pessoais:

a) as reflexdes sobre a natureza do ser humano modificaram a maneira de
ver o aluno, despertando-os para a aplicacdo de novas metodologias, com
consequentes avangos nas inter-relacdes dos mestrandos com seus
alunos, permitindo assim uma melhora nas relacbes de ensino-
aprendizagem;

b) a modificagcdo na percepcgao da realidade dos mestrandos possibilitou uma
ampliagdo da compreensdo do processo ensino-aprendizagem e da
propria visdo de mundo, provocando a necessidade de conteudos
contextualizados com a realidade do educando;

c) a postura dos professores, vivendo e exercendo a interdisciplinaridade
possibilitou o exemplo fecundo dessa disciplina, permitindo avangos nas
relagdes interpessoais dos mestrandos e dos professores da disciplina,
valorizagao e respeito pelo grupo. Este aumento do vinculo afetivo entre
0os colegas mestrandos, possibilitou crescimento profissional e pessoal
destes futuros mestres;

d) a disciplina desenvolveu a énfase na educacdo por Vvalores,
desenvolvendo nos mestrandos posturas de valorizagdo da cultura pela
paz e justica social baseada em valores éticos, com o objetivo de formar

de cidadaos criticos e reflexivos.
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Quanto aos avancgos profissionais:

a) a visdo globalizada dos contetdos trabalhados durante o semestre
possibilitou o preenchimento de algumas lacunas existentes nos mesmos,
levando a um grande crescimento na qualidade das aulas, permitindo uma
maior liberdade para abordar temas que ndo sd@o especificos de suas
disciplinas. Os mestrandos estimularam colegas de suas escolas a
desenvolverem projetos interdisciplinares;

b) a necessidade de novas leituras provocou o surgimento de coragem para
a quebra de paradigmas arraigados, provocando uma sensacao de
amadurecimento profissional, levando consequentemente a insatisfacdo
com as concepgdes de ensino atuais, estimulando nos mestrandos ac¢des
ousadas, as quais objetivam a elaboragdo de novas propostas de ensino;

c) o desequilibrio epistemol6gico despertou nos mestrandos a necessidade
de buscar novas propostas, provocando a necessidade de reflexdo sobre
sua prética e condi¢gbes sociais do ensino;

d) a necessidade de trabalhos coletivos levou & ampliacdo do didlogo com
outras é&reas do conhecimento, permitindo o aprofundamento de
contetdos especificos, possibilitando o desenvolvimento de trabalhos
interdisciplinares, como por exemplo, as UA, com maior seguranca,
independentemente do nivel de ensino em que o educador atua.

Houve dificuldades enfrentadas pelos mestrandos em suas unidades
escolares; destaca-se a falta de disponibilidade por parte dos colegas, devido
presumivelmente, a falta de preparo, tempo e & acomodacgdo. Em alguns casos
houve falta de apoio e envolvimento da equipe administrativa. Entre as dificuldades
destacou-se a resisténcia dos alunos a pesquisa, ja que necessitam sair de seu
estado de receptores acomodados para participarem na agao construtiva de seus
conhecimentos.

Todas essas dificuldades podem, e devem ser ultrapassadas com muita
paciéncia e competéncia por parte dos professores-mestrandos, mas ha uma
dificuldade que exige auto-superacdo, que é a falta de visdo holistica e
contextualizada dos conteldos. Isso exigirA uma constante reavaliacdo de suas

condutas profissionais, jA& que a luta que eles enfrentam é contra uma formacao
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profissional segmentada. Entendemos ser este um dos maiores obstaculos
enfrentados por estes professores.

A partir da analise das categorias realizadas, concluo que a disciplina “Ciéncia
e Realidade” promoveu, na maioria dos mestrandos envolvidos, um conhecimento
para a acdo. A proposta interdisciplinar apresentada veio para preencher vazios ja
existentes na graduagédo dos educadores que dela fizeram parte. Estimulou aos
professores-mestrandos a tomarem consciéncia de suas prOprias teorias,
implementando-as, estimulando seus aprendizes a agles argumentativas e
reconstrutivas, exigindo envolvimento dos educandos, tornando-os assim sujeitos
em seus processos educativos.

As unidades de aprendizagem permitiram visualizar que a integracdo é
possivel. Isto possibilitou atingir realidades e contextos escolares mediante a
elaboracdo de atividades mais significativas para o grupo. Como discute Moraes
(2004, p. 16) ao destacar a necessidade de pesquisas sobre os conhecimentos ja
adquiridos: “E preciso organizar as atividades a partir dos conhecimentos que os
aprendizes conseguem expressar, solicitando deles um envolvimento ativo e
reflexivo”.

Ciéncia e Realidade foi além do cognitivo com seus aprendizes, ao incluir
conteldos que despertaram aspectos afetivos, atitudinais, éticos e de valores;
atingiu o todo dos mestrandos, alcangando, segundo os depoimentos dos
mestrandos, também os interesses de seus alunos; possibilitou uma melhoria na
qualificagéo profissional dos professores-mestrandos; estando mais bem preparados
para suas fungbes como professores pesquisadores em sua agdo em sala de aula,
podendo intervir de maneira positiva nas unidades escolares em que atuam.

De maneira indireta a disciplina estimulou a reflexdo sobre a necessidade de
novos curriculos nas escolas, nas quais foram implantadas novas propostas de
trabalho pelos professores-mestrandos.

Para uma melhor andlise do impacto direto e indireto, em longo prazo que a
disciplina provocou, foi organizado um Grupo de Pesquisa em Transdisciplinaridade
na Educacéo Cientifica (GPTEC), cadastrado no CNPq, grupo este composto pelos
professores da disciplina “Ciéncia e Realidade” e mestrandos que possuem O
interesse de continuar desenvolvendo trabalhos nessa area. O GPTEC objetiva

promover investigacdes acerca dos aspectos interdisciplinares e transdisciplinares
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da acdo pedagogica, envolvendo dimensdes filosoficas, epistemoldgicas, espirituais
e atitudinais, especificamente na formacao de professores das Ciéncias.

Esta dissertagdo ndo tem como objetivo esgotar o tema sobre a
interdisciplinaridade na poés-graduacédo, necessitando aprofundamentos em varios
assuntos que surgiram deste trabalho. Destaco entre outros: o impacto das relacdes
interpessoais em sala de aula na vida profissional do aprendiz; avangos provocados
no aprendiz por uma educagdo em valores; mecanismos de agdo para romper
barreiras na escola; andlise do impacto provocado pela aplicacdo de unidades de
aprendizagens nas escolas; a alfabetizagcéo cientifica e tecnoldgica e sua relagéo
com a educagéo por valores.

Acredita-se que a aplicacdo de outros projetos e novas pesquisas sobre a
formagao interdisciplinar de educadores, seja de grande importancia para a
educacdo cientifica, pois permitira favorecer a formagdo de educadores das &reas
das ciéncias os quais poderdo preparar alunos pesquisadores, com uma Viséo
global, permitindo que dessa maneira, além do conhecimento cientifico,

desenvolvam valores éticos, morais e espirituais.
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Anexo A - Ementa da Disciplina “Ciéncia e Realidade”

Abordagem transdisciplinar de temas transversais da ciéncia e da vida

Y

cotidiana, relacionados & Educagdo em Ciéncias e Matemética, investigando a
implicagdo de questdes associadas a pratica docente. Os trabalhos séo
desenvolvidos por meio da construcdo de Unidades de Aprendizagem e da
promoc¢do de vivéncias, palestras e seminarios relacionados ao tema gerador

focalizado no semestre.
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Apéndice A - Questionario aplicado a ex-alunos da disciplina “Ciéncia e Realidade”

.-;,,,5-:?? PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO
SUL

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica
Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matemaética

=

Este questionério esta vinculado a uma pesquisa que tem como objetivo
avaliar repercussdes de uma proposta interdisciplinar realizada na disciplina de
Ciéncia e Realidade, envolvendo alunos do PPGEDUCEM/PUCRS, de maneira a
investigar o impacto desse trabalho na vida pessoal e profissional dos mestrandos,
levando a uma reflexdo e discussédo sobre os obstaculos e avangos encontrados.
Nao ha obrigatoriedade de responder o questionario proposto. Salienta-se que 0s

dados serao tratados globalmente sem identificagéo dos autores das respostas.

1. Como vocé entende a interdisciplinaridade na educagao?

2. Antes de cursar a disciplina “Ciéncia e Realidade”, ja havia realizado
trabalhos interdisciplinares em sua escola? Se sua reposta for afirmativa,
descreva pelo menos um. Se for negativa, mencione fatores que impediram.

3. Apés a sua participagdo na disciplina “Ciéncia e Realidade”, vocé elaborou
e/ou aplicou alguma proposta interdisciplinar em sua escola? Se sua reposta
for afirmativa, descreva pelo menos uma. Se for negativa, mencione fatores
que impediram.

4. De que maneira sua participagdo na disciplina Ciéncias e Realidade refletiu-
se nas relagdes interpessoais de alunos e professor?

5. Vocé percebeu avangos em sua pratica de sala de aula, ap6s a participagdo
na disciplina “Ciéncia e Realidade”, com enfoque interdisciplinar? Quais?

6. Que contribuigbes a proposta da disciplina “Ciéncia e Realidade” trouxe para
o desenvolvimento dos contetdos especificos em sala de aula?

7. Quais modificagbes, nos processos da avaliagdo da aprendizagem de seus
alunos, foram observadas como consequéncia da disciplina que cursou no
EDUCEM?
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8. Que obstaculos vocé encontra para a aplicagdo de uma proposta
interdisciplinar em seu contexto escolar?

9. Mesmo que vocé nao tenha ainda aplicado uma proposta interdisciplinar em
sua sala de aula, como sua atuag&o poderia orientar-se na dire¢gdo de uma

acao interdisciplinar?
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Apéndice B - Classificacao das respostas do questionario (em estado bruto)

O questionario abaixo foi respondido por nove professores-mestrando, das
turmas que realizaram a disciplina "Ciéncia e realidade” |. As respostas estdo
classificadas de A - | sendo que todas as respostas A correspondem ao mesmo

autor, as respostas B correspondem a outro autor e assim em diante.

Questdo 1: Como vocé entende a interdisciplinaridade na educagao?

A. Entendo que é fazer o aluno perceber, que as disciplinas ndo séo isoladas,
qgue uma tem impacto na outra, que elas se complementam e estdo presentes, so
que ndo abordadas, passam a margem. A interdisciplinaridade reforca este
relacionamento entre as disciplinas e expande o conhecimento ampliando o foco de
aprendizado.

B. Entendo a interdisciplinaridade como uma forma de dar significado aos
conceitos estudados e principalmente como uma ferramenta que facilita a
contextualizagéo facilitando e ampliando a participagéo do aluno.

C. Uma “costura” importante e necesséria entre as diversas areas do
conhecimento permitindo ao aluno uma visdo global e articulada dos conceitos e
teorias desenvolvidas em cada disciplina. Proporciona uma contextualizagéo
significativa e aproximacao do cotidiano dos alunos.

D. As pessoas sdo 0 que sdo seus relacionamentos. Relacionamentos com o
seu proprio ser, com a sua histéria de vida, com os seus semelhantes e com a
natureza. Esta interdependéncia e interatividade entre pessoas e coisas
demonstram a teia de interagbes existente na acdo educacional. Dessa forma,
percebemos que o conhecimento humano é inter e transdisciplinar, pois aprendemos
usando, além da razdo, a intuicdo, as emoc¢des e 0s sentimentos. Sendo assim, a
educacgéo sempre deve ser vista de forma interdisciplinar.

E. A interdisciplinaridade, a meu ver, € uma atitude conjunta dos professores
em busca de novas formas de aprendizagem estando abertos para as novas
didaticas que surgem. E uma caminhar conjunto, para buscar um mesmo objetivo.
Acredito que, somente assim 0s alunos poderdo ter uma aprendizagem com

SUCesso0.
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F. Um processo ainda pouco utilizado na educagao brasileira.

G. A interdisciplinaridade eu entendo como fator de aproximagao entre
diversos componentes: saberes e informagfes importantes e Uteis para o aluno;
teoria e prética; visdo particular e visdo aberta a outras opinides; conhecimento leigo
e formal. A interdisciplinaridade na educacdo é uma oportunidade para um tipo de
abordagem da relagcé&o aluno-professor mais socializada, mais aberta aos outros,
menos compartimentada, mais aproximada do exercicio de uma pratica social

H. Entendo que ela € uma proposta que pode melhorar e qualificar a
educacdo. E motivadora, sai da linearidade dos contedos e possibilita aos
educandos refletir com maior qualidade formal e politica sobre os contetdos que s&o
estudados, proporcionando aprendizagens significativas ndo apenas no contexto
escolar, mas para a vida.

. Vejo como uma atividade educacional que permite ao professor
proporcionar ao aluno a possibilidade de envolver-se com conteudos de diferentes
disciplinas utilizando temas centrais, de interesse dos alunos, e que pertencem ao
projeto pedagdgico da escola. Penso que para haver interdisciplinaridade ndo basta
ocorrer a troca de informagdes entre os professores e alunos de disciplinas
diferentes, nem tdo pouco realizar trabalhos com contetdos diversos. Penso que
deve haver um planejamento maior que possa envolver as disciplinas presentes e
passadas, que envolva os interesses dos alunos de forma participativa sem perder o

controle do projeto da escola.

Questdo 2: Antes de cursar a disciplina “Ciéncia e Realidade”, j& havia realizado
trabalhos interdisciplinares em sua escola? Se sua reposta for
afirmativa, descreva pelo menos um. Se for negativa, mencione fatores

gue impediram.

A. Nao, ndo havia, embora j& tenha participado de reunibes entre professores
abordando este assunto, mas nunca saiu das reunides, por falta de conhecimento de
uma metodologia (0 qué e como fazer), por falta de experiéncia, nenhum dos
professores tinha vivenciado esta modalidade de ensino e principalmente por falta
de tempo.

B. Na escola em que atuei no ano passado procuramos trabalhar de maneira

interdisciplinar durante boa parte do ano. Dentre as atividades desenvolvidas posso
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citar um trabalho que fizemos em parceria com os prof. De quimica, fisica e
matematica para trabalhar os conceitos de calor, caloria e energia.

C. Ja desenvolvemos “tentativas” de trabalhos interdisciplinares no Ensino
Médio na escola publica estadual em que atuo. As dificuldades encontradas foram: a
falta de momentos de encontro para planejamento cooperativo e o despreparo da
coordenacdo pedagdgica para orientar os temas possiveis de serem desenvolvidos
na articulagdo das diferentes disciplinas.

D. Sim. Realizei um curso de Especializagdo em Modelagem Matemética e a
partir dai, ja realizei trabalho interdisciplinar tanto no Ensino Médio como nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

E. N&o, pois na pratica & muito dificil realizar atividade no &ambito
interdisciplinar, especialmente em escolas publicas, nas quais os professores tém
muitos outros trabalhos e os recursos séo escassos. Tenho ainda pouca experiéncia
didatica, apenas do estagio curricular e do meu trabalho de dissertacdo. Espero
ainda conseguir por em pratica algumas idéias de trabalhos interdisciplinares que
tenho em mente.

F. N&o, pois no momento n&o estou atuando na &rea da Educacéo.

G. Apesar de muito falada teorizada, ainda n&do havia realizado trabalhos
interdisciplinares na minha escola. Ja comentei com diversos professores, mas
parece dificil sair da inércia e criar uma cultura, uma base de trabalho, um caminho.
Alids, como ocorre com a maioria das inovacdes que nos sdo propostas. Além
disso, o fato de cada professor ficar encastelado em sua propria sala de aula,
trabalhando com sua propria turma, sem ousar ultrapassar 0 espago
institucionalmente destinado ao outro, parece se revelar como um entrave a uma
implementacdo de atividades interdisciplinares que seriam extremamente
favorecidas pela proximidade fisica e espacial.

H. Nunca tinha trabalhado em projetos interdisciplinares, uma vez que, 0s
professores das escolas onde trabalho, sdo extremamente conteudistas e
individualistas.

I. Sim. Minha dissertacdo é sobre a aplicagdo de projetos em sala de aula e
isto me permitiu elaborar e desenvolver atividades que os alunos precisavam utilizar
os conhecimentos trabalhados em outras disciplinas, tanto presentes como ja
concluidas. Para a realizag@o dos projetos os alunos elaboram uma proposta de um

problema a ser informatizado e para obter sucesso é necessario a utilizar todos os
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recursos disponiveis. Estes recursos normalmente sdo encontrados nos contetdos

de outras disciplinas e até mesmo fora do ambiente escolar.

Questdo 3: Apds a sua participagdo na disciplina “Ciéncia e Realidade”, vocé
elaborou e/ou aplicou alguma proposta interdisciplinar em sua escola?
Se sua reposta for afirmativa, descreva pelo menos uma. Se for

negativa, mencione fatores que impediram.

A. Nao apliquei, at¢é mesmo pelo pouco tempo, minhas aulas iniciaram esta
semana e, além disso, envolve a disponibilidade e dedicacdo de outros professores.
B. Sim, desenvolvi nas duas escolas em que trabalho o projeto “disrruptores
enddcrinos” em parceria com as professoras de Quimica, Biologia e Matemética. As
colegas gostaram muito de estudar o tema, que como eu, desconheciam este projeto
sera apresentado nos dias 06, 07 e 08 de setembro na Feira de Ciéncias do
Mercosul em Posadas, Argentina.

C. Estamos desenvolvendo com as séries iniciais o planejamento da Unidade
de Aprendizagem de “Alfabetizagc8o Ecoldgica’ idealizado nessa disciplina, em 2005.
E o inicio de uma proposta que devera se estender as demais séries do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Nao se concretizou plenamente nesse ano letivo
devido a licenga da professora coordenador-docente das séries iniciais, ao término
de gestdo do diretor atual, mas j& consta no Plano de Acdo do candidato Unico da
proxima administracao.

D. Sim. Estou realizando, neste semestre, com as minhas alunas do Curso de
Pedagogia.

E. Eu tentei por em prética, na Unidade de Estudo sobre Bioética com
Animais e Preservacdo, que trabalhei com o EJA, neste Ultimo semestre, para a
minha dissertagéo, uma abordagem interdisciplinar juntamente com as disciplinas de
Geografia e Lingua Portuguesa, infelizmente, ndo houve a receptividade de que se
esperava, por parte dos professores. Acho que a maioria dos docentes ainda n&o
esti preparada para este tipo de trabalho conjunto, que exige maior envolvimento
pessoal.

F. N&o, pois no momento n&o estou atuando na éarea da Educacéo.

G. N&o, pelos mesmos motivos expostos na questao anterior
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H. Sim, fiz um trabalho sobre fontes alternativas de energia. Esse trabalho
envolveu as disciplinas de histéria, geografia, quimica, filosofia e biologia, além da
fisica € claro. Em histéria trabalhou-se as questbes de poder que levaram a
humanidade em investir em energia elétrica, ndo apenas como abastecimento de
luz, mas também como forma de poder (energia nuclear). A geografia mostrou as
regibes favoraveis as energias térmicas e hidroelétricas, o impacto sobre os
ambientes e etc. Quanto a quimica, viram-se as questdes relacionadas as reacdes
nucleares ocorridas com elementos radioativos. A biologia abordou os efeitos
biologicos das radiagfes na natureza e nos seres humanos. A fisica envolveu com
0s processos de geracdo de energia, consumo, aspectos positivos e negativos dos
diferentes meios de obtengéo de eletricidade. A filosofia destacou a importancia de
se fazer o uso consciente da energia para fins pacificos e de desenvolvimento das
nacoes.

I. Sim. Em quatro momentos distintos, todos eles relacionados com trabalhos
da disciplina de Ciéncia e Realidade. No entanto, penso que duas atividades foram
as mais gratificantes.

A primeira foi a aprovagédo da Escola Alcides Maya para elaborar um projeto
interdisciplinar envolvendo trés turmas e cinco professores. O apoio foi total,
inclusive com a remuneracdo dos horarios de planejamento das atividades dos
professores envolvidos.

A segunda foi a realizagdo de uma Unidade de Aprendizagem na disciplina do
Prof. Régis. A idéia era elaborar uma UA no modelo proposto na disciplina de
Ciéncia e Realidade para ser utilizada por professores. No entanto, a possibilidade
de levar ao pé da letra o uso de interdisciplinaridade foi maior que a proposta.
Consequentemente o resultado final foi uma UA aplicada a um grupo de cinco
alunos de uma turma de 25 o qual utilizou como tema motivador “Sensoreamento
Remoto e Geoprocessamento, resultando em um software que visualizava imagens
baixadas no Google Earth”, para que isto fosse possivel foram envolvidas duas
disciplinas do mestrado: Ciéncia e Realidade e Aplicacdo de Novas Tecnologias
Como Recurso Didatico Pedagogico No Ensino Fundamental e Médio.
Conhecimentos das disciplinas técnicas de Programagdo C, Estrutura de dados e

Banco de Dados e de conteldos trabalhados em Matematica e Fisica.
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Questdo 4: De que maneira sua participagdo na disciplina Ciéncias e Realidade

refletiu-se nas relagdes interpessoais de alunos e professor?

A. E um pouco dificil analisar o reflexo ou o impacto causado no outro lado,
demandaria de um feedback, mas imagino que pela minha participagdo em aula,
pela pesquisa e trabalho apresentado sobre legislagdo e mecanismos de atuacéo
dos disrruptores enddcrinos tenha contribuido para todos.

B. Como j& comentei em outros momentos, o desejo pela realizagdo do
mestrado, no meu caso, reflete a vontade de ser capaz de fazer algo diferente, com
mais seguranca e fundamentacdo. Neste sentido essa disciplina contribuiu de
maneira significativa, pois nos proporcionou a troca de experiéncias e oportunizou
aprendizados muito importantes.

C. Essa disciplina descortinou véarios campos de possibilidades de

entendimento do contexto onde trabalho, tanto melhorando as relagcbes
interpessoais quanto na reflexdo/compreenséao da realidade dos alunos.
Foi de extrema importancia na qualificagdo do meu fazer docente devido ao enfoque
dado “o que é realidade?” e “como entendemos e fazemos ciéncia nessa realidade
percebida”. O curso n&o seria 0 mesmo sem essa disciplina e os professores que
trabalharam.

D. A disciplina de Ciéncia e Realidade estimulou para que nos
conhecéssemos melhor e assim possamos conhecer melhor nosso aluno.

E. A disciplina de Ciéncia e Realidade foi marcante para mim, na parte
pessoal, pois me fez refletir a respeito de questbes pessoais, em relacdo aos
relacionamentos humanos. Isto, com certeza, me fez evoluir como pessoa e refletiu-
se também no relacionamento com colegas e professores. Acho importante
entendermos a nds mesmos melhor, para depois podermos compreender o0s
outros.A proposta de conhecer melhor a natureza do ser humano foi valiosa para
compreender melhor 0s nossos alunos. Acho que esta maior conscientizagdo em
relagdo aos nossos alunos ocorreu também com os colegas de turma.

F. Os professores deixaram-nos muito a vontade e estimularam a convivéncia
entre todos, fazendo com que conversdssemos com o todo o grupo.

G. Creio que se refletiu ao favorecimento da habilidade de ser mais aberto a
formas de abordar a realidade diferentes de como eu abordo. As experiéncias de

vida dos alunos, suas preferéncias, sua maneira peculiar de ver o mundo, de
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manifestarem suas preferéncias e concepgdes, merecem de mim uma atengdo mais
aberta e inclusiva, ciente de que a comunicacdo se da muitas vezes por intermédio
desses canais.

H. As relagbes melhoraram, pois alunos e professores fizeram um trabalho de
pesquisa e interacdo entre as partes. Os professores ndo se posicionaram como
detentores do conhecimento e sim como orientadores do processo de construgao
desse, 0 que agradou a maior parte do grupo de alunos. Outros alunos, porém
resistiram a esse processo argumentando que trabalhar assim n&o os faria passar
no vestibular.

I. 1 Relagbes entre os colegas da disciplina de Ciéncia e Realidade.

Neste caso acredito que pude contribuir de forma efetiva além de realizar as
tarefas solicitadas, participando com relatos de experiéncias pessoais e,
principalmente, colocando-me a disposicdo para realizar UA em minha escola.
Penso que os professores que atuam nesta disciplina possuem uma preocupagao
muito forte em relagéo a esta questdo. Mais que isto, colocam em prética o exercicio
do fazer as inter-relacdes em sala de aula. Esta disciplina tem uma caracteristica
predominantemente interdisciplinar, comecando pelo fato de ser ministrada por mais
de um professor e é muito dificil os alunos ndo se envolverem com a proposta
apresentada.

I.2. RelagOes entre alunos e professores da minha escola.

Se a pergunta teve este direcionamento, penso que minha participagdo na
disciplina “Ciéncia e Realidade” permitiu uma reflexdo mais cuidadosa em relacdo a
este fazer em sala de aula. Normalmente os professores que conhego estédo
preocupados com estas questdes, mas no dia-a-dia fica muito dificil refletir sobre
estas questbes. O que eu percebo é uma necessidade de priorizar o que julgamos
mais importante, mas sem produzir um planejamento, o qual possamos cumprir com
todas estas prioridades. O que a disciplina de Ciéncia e Realidade faz, entre outras
questdes, é mostrar que as relagdes interpessoais dentro da sala de aula € uma das

dimensodes que ndo pode ser negligenciada.



111

Questdo 5: Vocé percebeu avancos em sua pratica de sala de aula, ap6s a
participagdo na disciplina “Ciéncia e Realidade”, com enfoque

interdisciplinar? Quais?

A. Nao, como expliquei no item trés, eu ndo apliquei em minhas aulas.

B. Sim, acredito que sempre que vivenciamos coisas novas, nossos
horizontes se abrem. Gostei muito da experiéncia de ter mais de um professor na
sala de aula e fiquei imaginando como seriam importantes essas trocas no ensino
béasico. Em fun¢éo disso acabei vivendo uma experiéncia muito boa, a qual comento
brevemente a seguir: Enquanto passava o filme “Agressdo ao Homem”, fruto desta
disciplina, a professora de Geografia que estava na sala de video, comecou a fazer
comentarios referentes as multinacionais, fato que resultou em outro trabalhos
desenvolvido em conjunto.

C. Proporcionou insatisfagdo com as concepg¢des de ensino atuais gerando
coragem para a busca de quebra de paradigmas pessoais. Suscitou a necessidade
do trabalho coletivo almejando mudangas necessérias e significativas no processo
de ensino.

D. Percebi que me sinto mais a vontade para abordar temas que ndo séo da
Matematica, sem achar que estou perdendo tempo ou fugindo do conteudo.

E. A disciplina teve grande valor, no sentido de aumentar a nossa motivagao na
busca de um trabalho conjunto de ensino-aprendizagem. Com os exemplos praticos
dados em aula, pudemos ver como é possivel aplicar tais didaticas no nosso
cotidiano. O trabalho sobre Unidades de Aprendizagem realizado no semestre foi
muito interessante, pois me forneceu grandes idéias de como posso utilizar esta
abordagem na disciplina de Biologia, que leciono.

F. N&o, pois no momento n&o estou atuando na éarea da Educacéo.

G. Desenvolvi uma Unidade de Aprendizagem sobre Choque Elétrico com
meus alunos nos quais procurei oportunizar aos alunos a busca e a apresentacéo
das informacbes por meio de diversas fontes e meios de expresséo, incluindo
videos, entrevistas gravadas, cartazes, graficos estatisticos, enfim, tudo o que
favoreca a diversidade de abordagens da realidade.

H. Sim, percebi que é possivel trabalhar a interdisciplinaridade e que a
participagdo dos alunos é sensivelmente mais elevada que uma aula em que apenas

recebem informacdes. O rendimento dos alunos cresceu e alguns que nunca se
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envolviam em nada, passaram a ter uma participagdo mais efetiva no processo. E é
claro que a motivagéo do professor para trabalhar assim, aumenta.

I. Com certeza. Talvez o avan¢o mais importante tenha sido o de perceber a
necessidade real do planejamento bem estruturado quando se estd pensando em
atividades interdisciplinares. Eu vinha ha muito tempo buscando este viés dentro da
sala de aula, mas com muita dificuldade. Percebi também que é possivel realizar
atividades interdisciplinares trabalhando apenas com minhas disciplinas, embora isto
nao seja a situagao ideal. Embora, para mim, sempre houve uma preocupagéo com
estudos relacionados a ciéncia, como fazer ciéncia e também o que é realidade,
como percebemos a realidade, estudar e debater estas questdes de forma mais
académica e menos empirica, propor e participar de atividades com um
compromisso mais cientifico foi mais que gratificante, pois me permitiu entrar em
contato com autores importantes nas questdes da filosofia da ciéncia e na
epistemologia do conhecimento.

Uma questdo muito significativa foi ver os colegas em sala de aula debatendo
o conceito de realidade sob a 6tica do aluno, sob o ponto de vista da sala de aula,

sob a realidade social que é vivenciada por nds cada dia de aula.

Questédo 6: Que contribuicdes a proposta da disciplina “Ciéncia e Realidade” trouxe

para o desenvolvimento dos contetidos especificos em sala de aula?

A. Muitas contribuigcbes por ter participado de uma disciplina em que foi
empregada a metodologia de interdisciplinaridade, no entanto serviram como
experiéncia, pois em reunides das quais participei tratando do assunto, a proposta
era diferente, haveria uma troca de aula entre os professores, por exemplo, eu
mostraria como a informatica esta presente no direito e como poderia contribuir e o
professor de direito, ministraria uma aula para a minha turma de informatica,
mostrando ou abordando as leis que a informatica tem que levar em conta, como por
exemplo, as consequéncias do uso de softwares ndo legalizados, o sigilo, a
sociedade.

Nesta disciplina, vi que a interdisciplinaridade tem que ser elaborada em
conjunto e ministrada pelos professores envolvidos, isto enriquece a aula, deixa mais
dinamica, prende a ateng¢do do aluno, a soma de conhecimentos e experiéncias dos

professores é muito maior, a intervencdo € na hora. No exemplo que dei, eu
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continuaria isolado na turma de direito e o outro professor isolado na minha turma de
informatica, nossos conhecimentos ndo estariam se somando.

B. Segundo os meus alunos, quando trago coisas do cotidiano as ficam mais
interessantes e gostosas, a proposta da disciplina “Ciéncia e Realidade” contribuiu
neste aspecto.

C. Necessidade premente de repensar o planejamento visando desenvolver
contelidos/teorias identificadas com a cultura do meio escolar, relacionadas aos
conhecimentos originais dos alunos que proporcionardo desse modo aprendizagens
significativas.

D. Estimulou-nos para discutirmos com nossos alunos temas mais amplos e

gue estéo relacionados com 0 nosso bem-estar, nossa qualidade de vida.
E. A idéia de uma proposta interdisciplinar através de uma Unidade ed Estudo, que
realizei recentemente para meu trabalho de dissertacdo teve uma grande motivagéo
pelas Unidades de Aprendizagem trabalhadas durante a disciplina. Esta idéia foi
muito melhorada com os contelidos vistos nas aulas e com o trabalho de Unidades
de aprendizagem que realizamos em grupos.

F. Os professores mostraram que é possivel apresentar conteddos de forma
mais ‘light’ e agradavel além de serem contetidos diferentes dos tratados na maioria
das escolas atualmente.

G. O desenvolvimento da UA possibilitou que eu resolvesse uma lacuna
importante que havia na forma como os conteldos basicos e de fundamentacao
tedrica da disciplina eram propostos aos alunos. Isso acarretava uma sensacao de
inércia e passividade por parte dos alunos pelo fato de eu me utilizar mais da forma
expositiva para sua abordagem. O fato de ter programado diversas atividades para
que os alunos proprios buscassem e apresentassem as informacdes, aliadas a uma
reflexdo escrita a respeito da integragdo dessas informagdes com as demais
disciplinas e com o préprio curso de arquitetura, revelou-se numa mudanga completa
no resultado alcangado. A passividade se dissolveu como a bruma ante os raios do
sol (legal isso, ndo?).

H. Os conteldos especificos passaram a ter mais significado para os alunos,
isto €, ndo estavam mais desconexos em uma Unica disciplina, pois foram
indiretamente inseridos em outras disciplinas e contextos.

I. Sempre estive preocupado em olhar cada aluno como um individuo, como

um ser que possui suas proprias experiéncias e que podem ser compartilhadas em



114

sala de aula. O dominio de conhecimentos relativos a contetdos especificos passou
a ser visto como parte de um todo e ndo como itens de uma lista de conteddos de

uma disciplina a serem trabalhados nesta disciplina.

Questdo 7: Quais modificagdes, nos processos da avaliacdo da aprendizagem de
seus alunos, foram observadas como consequéncia da disciplina que
cursou no EDUCEM?

A. Como citei no item trés, eu ndo apliquei.

B. Eu ndo sei se eu diria que trouxe modificagdes, mas colaborou na
consolidagéo de um sistema de avaliagdo que considera ndo apenas a memorizagéo
e a repeticdo, mas principalmente as reflexdes dos alunos e isso a gente consegue
sentir bem presente quando desenvolve um trabalho que eles conseguem ver na
pratica.

C. A importancia de acompanharmos a evolucéo da trajetdria dos alunos na
construgdo do seu conhecimento repensando o papel da avaliagédo e redirecionando
0s instrumentos aplicados na tentativa de valorizar a consolidagdo do saber como
um todo e ndo avancos particularizados. Passei a ver o aluno como um ser social
em formacéao.

D. Estou mais tolerante, pois passei a ter um outro olhar tento em relagéo aos
alunos como em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem e seus resultados.

E. Acredito que meu modo de avaliar os alunos ficou mais flexivel, ndo me
preocupo mais tanto com a realizagdo de provas téo tradicionais, com questdes
retiradas estritamente de conteldos tedricos das aulas. Pude entender que é
possivel avaliar um aluno dos mais diversos modos, e a prova tradicional pode néo
ser a mais adequada, em certas ocasides. Isto se aplica muito no local onde dei
aulas, o EJA, no qual os alunos tém um nivel de dificuldades mais acentuado, e
pouco tempo disponivel para estudo. Em relagdo a minha primeira experiéncia
didatica, no estagio curricular, posso dizer que estou mais criativa, ao pensar nas
formas de realizar uma avaliagéo.

F. Nao respondeu

G. A avaliacdo da aprendizagem na UA desenvolvida foi muito mais do
processo e mediante auto-avaliagdo, uma vez que o principal objetivo era o da

construgdo do conhecimento pelo préprio aluno e a integragédo que ele mesmo podia
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fazer com o restante de seu curso. Percebo que me tornei mais atento ao processo e
a importancia dos indicadores oferecidos pela propria observacdo dos processos e
interagdes que ocorrem durante o transcorrer da aula, colocando menos énfase aos
momentos de avaliagdo protocolares. Percebi que é possivel avaliar através de uma
composicao entre diversos critérios e ndo apenas utilizando o tradicional certo ou
errado. Criei avaliagdes intermediérias parciais que permitem ao aluno corrigir o
rumo e receber a oportunidade de reavaliar e acertar a partir dai.

H. A avaliagdo passou a ser qualitativa.

I. Conforme eu afirmei acima vinha trabalhando com meus alunos com um
modelo de projetos que permite avaliar os alunos através de competéncias. Esta
questdo esta relacionada com o modelo de avaliagdo adotado por minha escola
depois da nova LDB. E importante lembrar que minha atuacdo docente é na
Educacédo Profissional e a LDB/96 prevé este tipo de avaliagdo. No entanto, este
método avaliativo pode se tornar extremamente subjetivo e confuso para o aluno se
ndo tomarmos cuidados. A disciplina de C&R permitiu que incorporasse algumas
técnicas importantes, destacando o trabalho com mapas conceituais ou redes
tematicas elaborados pelos alunos no inicio e no fim do semestre letivo. Nestes
mapas, construidos pelos proprios alunos, era possivel perceber o crescimento em

sala de aula.

Questdo 8: Que obstaculos vocé encontra para a aplicacdo de uma proposta

interdisciplinar em seu contexto escolar?

A. Disponibilidade dos outros professores e tempo deles e meu. No meu caso,
0 tempo esta um pouco complicado, pois trabalho 8h por dia, de segunda a sexta
dou aula até as 22h50min, ocupo uma diretoria na faculdade que me envolve
bastante e mais o mestrado.

B. Tenho bastante apoio dos colegas, mas sinto, eu diria uma palavra um
poco degradavel, certa preguica por parte de algumas pessoas em aprender junto
com os alunos, pois isto implica leituras, reflexdes e na busca de informagdes para
transformar em conhecimento.

C. O desestimulo dos professores em participar de qualquer processo de
mudanca. Aliado a isso a falta de interesse, motivagdo e conhecimento da equipe

diretiva - supervisédo escolar em empenhar-se para que essas inovagdes acontegam.
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D. A falta de parceria dos colegas. Muitos concordam com a proposta, mas
ficam s6 na fala, pois quando sentamos para definir as ag6es estamos sozinhos.

E. O principal obstaculo para a aplicacdo pratica de uma proposta
interdisciplinar é a falta de preparo dos professores para implementar tal tipo de
trabalho. Infelizmente, a maioria dos professores ndo tem oportunidade de se
especializar o suficiente para saber como aplicar um trabalho de natureza
interdisciplinar. Acredito que os professores fogem desse tipo de proposta por medo
do desconhecido, do diferente. Um outro problema € o pouco tempo que 0s
professores tém, fora do periodo em que estdo na sala de aula, a fim de discutir os
trabalhos realizados. Os professores, especialmente da rede publica estadual,
lecionam em muitas escolas ao mesmo tempo, e fica dificil ter oportunidade de se
encontrar mais para discutir essas questoes.

F. Nao respondeu

G. Creio ter respondido na questdo numero 2.

H. A resisténcia dos professores, o tempo investido nesse tipo de proposta, a
falta de espaco nas escolas para planejar com qualidade os projetos
interdisciplinares e a prépria resisténcia dos alunos que entendem que o professor é
guem deve trabalhar e ndo eles.

I. Vou responder a esta pergunta com um olhar unicamente para o ambiente
em que atualmente estou trabalhando: uma escola de Educagdo Profissional
publica. Penso que as maiores dificuldades encontradas para implantar modelos
interdisciplinares séo: Modelos educacionais que contemplem esta viséo
educacional ainda ndo sao aceitos unanimemente pelos professores da educagéo
técnica, pois acreditam que cada disciplina deve trabalhar com seus conteudos
especificos;

A dificuldade de manter grupos de trabalho interdisciplinares € grande,
principalmente porque parte dos professores que atuam na Educagéo Profissional
fazem jornada dupla, por acreditarem que isto é importante, ou seja, trabalhar em
dois empregos diferentes seria importante porque o professor deveria também atuar
no mercado;

Com frequéncia os professores reclamam que as horas-atividades
dispensadas para este tipo de planejamento ndo é remunerada,

Finalmente, a raz&o que eu acredito ser mais contundente, consiste no fato de

nés mesmos, ndao fomos educados para esta visao holistica de mundo. Estudamos
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em modelos segmentados, tanto antes de ingressarmos na faculdade, quanto

durante os cursos de graduagao.

Questao 9: Mesmo que vocé nao tenha ainda aplicado uma proposta interdisciplinar
em sua sala de aula, como sua atuacdo poderia orientar-se na diregao
de uma agdo interdisciplinar?

A. Entendo que o importante é a a¢do, ndo adianta pensar muito, ficar
planejando e nada acontecer. Como proposta pratica para este semestre, vou
elaborar junto com uma professora de metodologia, uma aula de Excel explorando
0s recursos que a planilha oferece para trabalhar com dados estatisticos e outra aula
com o Word, explorando a formatacgéo de textos de acordo com as normas da ABNT.
Sera um inicio, talvez o primeiro caso na faculdade em que dou aula, mas como me
disse uma vez um diretor da empresa na qual trabalho; “O que ndo comega n&o
termina, temos que comegar”.

Vamos fazer em quatro etapas que séo:

1) A professora de metodologia vai selecionar o conteddo da sua disciplina e

0s exercicios que vamos explorar nesta aula;

2) Com base nesse conteudo, vou adequar aos recursos do Excel e do Word
de modo a mostrar como podem ser usados para atender as necessidades
exigidas;

3) Apoés preparar, vou discutir junto com a professora o plano de aula;

4) Reservar laboratorio e ministrar a aula.

Aspectos negativos e positivos: Negativo, vou deixar minha turma sozinha,
vou dar um trabalho para eles desenvolverem para eu poder estar em outra sala de
aula. Positivo, serd uma experiéncia, um projeto piloto, que podera dar certo, estarei
aprendendo junto com outro colega e com os alunos e sera uma referéncia para
andlise, ver o que deu certo, o que pode ser melhorado e o que deu errado para
corregao.

Avaliacdo: E importante elaborar um questionario para ouvirmos os alunos, se
foi proveitoso, se agregou conhecimento, um feedback até mesmo para levarmos
para a diregdo o resultado desta modesta tentativa de interdisciplinaridade.

B. N&o respondeu.
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C. Tém acontecido, por iniciativa de alguns professores, encontros isolados e
esporadicos, de algumas disciplinas que sentem a necessidade de planejar em
conjunto com as demais. Poderia avangar muito se houvesse a intengdo da escola
em desenvolver um trabalho nesse sentido. O corpo docente precisa de um
segmento organizado que faga a conexdo dos interesses e necessidades dos
professores de sala de aula.

D. Organizando um grupo de estudos com os colegas e estudando sobre os
novos paradigmas educacionais.

E. Acho que mesmo n&o havendo um trabalho conjunto dos professores de
forma direta, sempre é possivel fazer esta conexdo com as outras disciplinas, basta
o professor estar aberto para isto. Podemos, por exemplo, perguntar aos alunos o
gue estdo trabalhando nas outras disciplinas, e tentar assim, relacionar os
conteddos com aquele que se esta desenvolvendo em nossas aulas. Acredito que é
possivel, tendo um pouco de criatividade, fazer as mais diversas ligacdes entre os
conteddos das disciplinas e os fatos do nosso cotidiano, o que facilita muito a
aprendizagem dos educandos. Pessoalmente, sempre procuro saber o que esta
sendo trabalhado nas demais disciplinas, para poder, de alguma forma, fazer esta
relacéo.

F. Nao respondeu.

G. O fato de preencher esse questionario me oportunizou refletir sobre o
assunto e me dar conta dos obstaculos encontrados na minha escola. Creio que
poderei contribuir para orientar-me na direcdo de uma acé&o interdisciplinar na
medida em que percebo que os professores devem prever momentos em que as
disciplinas envolvidas se encontrem em sala de aula para a realizagdo das
atividades interdisciplinares propostas e nao apenas ficar esperando que um ou
outro tome a iniciativa.

H. Seria necessério estudar com os professores tal proposta, apresentar
trabalhos que j& tenham sido feitos e os resultados desse processo, pois a maior
reclamacao deles € de que teorias de aprendizagem séo dificeis de serem aplicadas
em sala de aula. Creio que esses argumentos sdo oriundos de um desconhecimento
sobre o real significado do ato de educar, ou seja, a ma formacdo que as
licenciaturas promovem em suas universidades.

I. Penso que toda mudanca € processo e todo processo tem seu tempo de

maturagdo para ser alcancado. Individualmente cada professor pode estar disponivel
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para a mudanca. Prontiddo. Nao é possivel realizar nada se ndo houver atitude e
atitude é primeiro estar disponivel e depois agir. Entdo prontiddo e atitude sdo as
acOes iniciais. ApOs isto, devemos estar preparados para o embate, pois surgirdo
questionamentos ou reacgdes contrarias para tudo ficar como esta. E o momento da
argumentacdo: defendermos nossas posturas, idéias e ideais. Mas ai o professor

precisa investir na sua formacéao.
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Apéndice C - Questionario aplicado aos mestrandos de C. e R. em 2004

Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pds-graduagéo
Programa de Pés-graduacdo em Educacao em Ciéncias e Matematica
Mestrado em educacdo em Ciéncias e Matemética

Auto-avaliacdo da disciplina

1) Indique aspectos positivos da experiéncia para seu desenvolvimento pessoal e

profissional.

2) Indique aspectos que devem ser reformulados.

3) Entre as atividades oferecidas pela disciplina, indiqgue a que mais Ilhe agradou e

justifiqgue a sua resposta.

4) Apresente sugestdes para futuras experiéncias.
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Apéndice D - Auto-avaliagéo e avaliagéo da disciplina em 2005

O apéndice a seguir apresenta as respostas dadas a auto-avaliagdo e a
avaliacdo da disciplina por um dos professores-mestrandos ao final da disciplina

“Ciéncia e Realidade” da turma de 2005.

Mestranda:

A minha percep¢ao de realidade no inicio do semestre era bastante restrita.
Como me referi na apresentagdo do trabalho do professor Jo&o, a minha educagéo
foi muito tradicional, e ndo era permitido, ou pelo menos ndo era incentivada a
pensar, refletir e tdo pouco a questionar.

Dessa forma fui educada a resolver problemas matematicamente, e para isso
n&o precisava pensar muito, era so resolver as questfes e aceitar os resultados.
Sendo assim, essa disciplina me proporcionou um pouco mais de ousadia, ou seja,
sSomos responsaveis por apresentar a nossos alunos essa visdo de ciéncia e
realidade. E que sdo temas que ndo se esgotam, que ambas s&o construidas pelo
individuo, que ndo ha neutralidade, que a percepcédo de realidade de cada um é
individual e que ela estd em constante transformacéo.

Acredito que foi o mais significativo que ficou dessa disciplina. Claro que a
proposta de trabalho interdisciplinar é fantastica, € um sonho, mas que ainda temos
um longo caminho a percorrer. Somos um universo pequeno (0s mestrandos), com
idéias inovadoras e revolucionarias para a educacao, mas como fala o prof. Jodo,
somos sementinhas, e da sala de aula, muitas idéias serdo levadas para regides
diferentes do estado.

Portanto acredito que o rumo que a educagdo esta tomando, e com a
orientacdo de pessoas competentes como o grupo dos nossos professores, nés nos
transformaremos em pessoas e profissionais melhores.

Um grande abrago a todos e muito obrigada por me proporcionarem grandes

mudancas.
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Apéndice E — 12. Fase da Analise Textual Discursiva: unitarizagédo dos textos

A. Impactos profissionais

¢ Uma maneira diferente e interessante de expressar o que € ensinar.

e A abordagem sobre as UA e mapa conceitual.

e Enfase na interdisciplinaridade.

e Penso que verifiquei uma forma de mudanca em minha atividades
profissionais.

e Cada aula era uma surpresa agradavel.

e Essa disciplina me proporcionou um pouco mais de ousadia.

e Percebo mais claramente as interaces entre as ciéncias, e que nGs como
profissionais somos responsaveis por apresentar aos alunos essa visdo de
ciéncia e realidade.

e Posso afirmar que houve uma significativa evolugdo na minha postura como
professor da disciplina de Fisica no ensino médio. Houve um avango em
minha concepcao da realidade e percep¢do de mundo. (Fisico)

e Aprendi muito com a ousadia do trio em propor a disciplina neste formato.

e Aprendi, sobretudo, a acreditar que o estilo pessoal, as concepcdes e
(in)certezas que carregamos, sao excelente material para uma aula
significativa e compartilhada por todos.

e Foi de extrema importancia na qualificacdo do meu fazer docente [...]

B. Impactos pessoais

e Aleitura dos livros proposta [...] nos fez pensar, mexeu com nossas cabegas.
e Fiz muitas reflexdes.

e Minha percepcéo da realidade no inicio do semestre era bastante restrita.

e Tudo isto mudou a percepc¢éo de mundo.

¢ Nunca imaginei que poderia questionar a minha propria realidade.
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Me surpreendi com aulas reflexivas, que abordaram temas inovadores e
interessantes, que ainda nos fazem pensar, refletir, questionar nossa
existéncia, atitude.

[...] senti-me um pouco confusa no comeco frente a tantos conceitos novos e
diferentes apresentados. Porem no final da disciplina, me sinto mais madura
para analisar esta nossa “realidade” pude reconstruir muitos conceitos, o que
me fez evoluir bastante.

Viajei muito na teoria e dizer que o desequilibrio foi inevitavel e em varios
momentos tive que reelaborar conceitos que antes eram absolutos ou pouco
neles se pensava.

Proporcionou insatisfagdo com as concepc¢des de ensino atuais gerando

coragem para a busca de quebra de paradigmas pessoais.
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Apéndice F — Exemplo da producéo do texto a partir das categorias: impactos

pessoais e profissionais

A disciplina Ciéncia e Realidade | provocou em seus alunos fortes impactos
profissionais e pessoais. Na area profissional, € apresentado por seus alunos, que a
mesma, conseguiu apresentar-lhes uma maneira diferente e interessante daquilo
que entendemos como ensinar. Isso pode ser atingido através da apresentacdo da
formagao de Unidades de aprendizagem e mapas conceituais.

Apesar da interdisciplinaridade néo ter sido o tema central da disciplina, a postura
interdisciplinar da mesma causou profundas modificagbes nas atividades

profissionais dos mestrandos. Segundo apresenta um dos mestrandos:

“Penso que verifiguei uma forma de mudanca em minhas atividades
profissionais”.

A ousadia foi outro ponto alto atingido pela disciplina, a prépria ousadia dos
professores, ao proporem uma disciplina totalmente fora dos padrbes atuais de
ensino, e o estimulo a ousadia dos mestrandos em suas unidades escolares.

Os mestrando afirmam que perceberam modificagbes significativas em sua

postura como profissionais, como menciona um dos mestrandos:

“Foi de extrema importancia na qualificacdo do meu fazer docente [...]".
Como profissionais tiveram uma maior clareza das interagdes pertencentes a

adrea das ciéncias, e a conscientizagdo sobre a responsabilidade que, como
professores, possuem ao apresentar uma visdo das ciéncias e da realidade onde
estamos inseridos.

A modificacdo da percep¢ao da realidade é destacada pelos mestrandos como
outro impacto profundo provocado em suas percepc¢cdes de mundo. Ampliando desta
maneira a maneira de compreender o processo de ensino-aprendizagem. Um dos
mestrandos discute e percebe-se no seu discurso, uma forte evolugéo na visédo de

mundo dos alunos da disciplina.:

“Aprendi, sobretudo, a acreditar que o estilo pessoal, as concepcdes e
(in)certezas que carregamos, sao excelente material para uma aula
significativa e compartilhada por todos”

O impacto da disciplina também foi na &area pessoal. Possibilitando muitas
reflexdes quanto a realidade, as quais permitiram perceber o quanto era restrita a

percepcao da realidade que possuiam. Foi mencionado por outro docente:

“[...] nunca imaginei que poderia questionar a minha propria
realidade”.
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As reflexfes permitiram ainda, questionar nossas atitudes como seres humanos,
analisar valores, ampliando consequentemente a visdo do mundo.

Para alguns mestrandos, as aulas reflexivas foram uma grande surpresa, estas
acabaram provocando confusdo e desequilibrio perante conceitos que eram

considerados absolutos. Um dos mestrandos apresenta:

“Viajei muito na teoria posso dizer que o desequilibrio foi inevitavel e
em varios momentos tive que reelaborar conceitos que antes eram
absolutos ou pouco neles se pensava”.

Isto acabou provocando uma grande insatisfagcdo com as concepc¢des de ensino
atuais, provocando o surgimento da coragem para a busca da quebra de
paradigmas pessoais muito arraigados.

A sensacao de amadurecimento profissional e pessoal € mencionada por alguns
mestrandos, essa maturidade possibilitaria a coragem para reconstru¢ao de alguns

conceitos, dando a sensacéo de evolugdo como ser humano.
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Apéndice G: Atividades desenvolvidas na Unidade de Aprendizagem - Agua

1° Atividade (2 periodos): levantamento das questdes a partir do texto motivador.

2° Atividade: categorizagdo das questdes e organizacdo da rede temética.

3° Atividade (2 periodos — Lingua Portuguesa e Quimica): Cine Forum — Erin
Brockovich — Uma mulher de talento.

* Objetivo geral: Chamar a atencdo para o0s problemas causados pela
contaminagdo da agua e iniciar o estudo da Tabela Periddica.

* Objetivo especifico: Localizacdo dos elementos H, O e Cr na Tabela Periddica,
grupo, periodo, elétrons na camada de valéncia, etc.

* Metodologia: A partir de um roteiro, os alunos assistem ao filme e
posteriormente elaboram uma resenha enfocando os problemas causados pela
contaminagdo da &gua. O trabalho € desenvolvido juntamente com a professora
de Lingua Portuguesa. A partir da leitura das resenhas, os alunos localizam os
elementos quimicos citados na Tabela Periodica.

4° Atividade (2 periodos): aula expositiva dialogada sobre a tabela periddica com

exercicios.

5° Atividade (2 periodos): aula expositiva dialogada sobre distribuicao eletronica.

6° Atividade (1 periodo): Anélise da reportagem “Agua em Marte — o0 que isso tem a
ver com a vida?” (Revista Veja, 10 de margo de 2004).

*» Objetivo geral: levantar questdes sobre o texto e motivar os alunos com o tema,
buscando a conscientizagdo sobre a importancia da dgua para todos os seres
vivos e desenvolvendo o estudo da quimica

» Objetivo especifico: localizar os elementos formadores do metano, aménia e
agua na tabela pela distribuicéo eletrénica buscando o periodo e o grupo dos
mesmos.

» Metodologia: Em grupos de quatro alunos, eles recebem copias da reportagem.

Devem primeiramente discuti-la em pequenos grupos e depois com toda a
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turma. Cada elemento que for citado no texto deveré ser localizado na tabela

de acordo com a sua distribui¢é@o eletrénica, grupo e periodo.

7° Atividade (1 periodo): Analise de reportagens trazidas pelos alunos (tema geral
agua).
* Objetivo geral: buscar informagdes dos alunos para construir argumentos sobre
o tema estudado.
* Objetivo especifico: trocar idéias entre os colegas e desenvolver a habilidade da
producgéo escrita.
» Metodologia: em grupos de quatro alunos, a partir das reportagens trazidas,

eles devem elaborar um texto que seré analisado pelos demais colegas.

8° Atividade (1 periodo): Elaboragdo, pelos alunos, de um questionario sobre
economia e preservacao da agua, o qual serd respondido pela comunidade.

* Objetivo geral: levantar dados sobre o comportamento dos integrantes da
comunidade perante a economia e preservagao da agua.

» Objetivo especifico: desenvolver a argumentacdo a partir da analise dos
resultados dos questionéarios, de forma que os alunos consigam descrever o
comportamento dos entrevistados.

» Metodologia: nos mesmos grupos da etapa anterior, os alunos formulam um
questionério com, no minimo, dez questdes que deverdo ser respondidas por

20 membros da comunidade escolar.

9° Atividade (2 periodos): aula expositiva dialogada sobre as propriedades
periddicas.
10° Atividade (1 periodo): resolucdo de exercicios sobe tabela periddica,

distribuic&o eletrénica e propriedades periodicas.

11° Atividade (1 periodo): Apresentacado dos resultados obtidos no questionario.
* Objetivo geral: desenvolver o espirito critico a partir dos dados obtidos com o
guestionario.
* Objetivo especifico: desenvolver a constru¢cdo de argumentos a partir da troca

dos resultados entre os alunos.
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* Metodologia: os integrantes do grupo devem compartilhar seus resultados na
forma de um texto
para os demais colegas e discutir as causas e consequéncias desses
resultados para a sociedade. Juntos, discutimos o assunto e formulamos a

melhor estratégia para conseguir a conscientizagdo das pessoas.

12° Atividade: Procurar embasamento tedrico para a construgdo de argumentos.

* Objetivo geral: discutir formas de preservacéo e cuidados com a agua, a partir
do estudo de alguns temas sugeridos pelos alunos.

* Objetivo especifico: incentivar o desenvolvimento da autonomia do aluno com a
resolugdo dos seus proprios problemas, produgcdo escrita e troca de
argumentos.

» Metodologia: organizados em grupos, os alunos pesquisam sobre o tema do
seu interesse e, apds essa pesquisa, apresentam para os colegas. Durante as
apresentacdes, cada aluno deve escrever um texto contendo o que entendeu
sobre o assunto, 0 seu posicionamento sobre o tema e sua avaliagdo do grupo.
Apos cada apresentagdo o assunto € discutido em grande grupo. Os temas de
interesse pesquisados s&o: formas de economizar a agua; doencas
transmitidas pela agua; conflitos e a escassez da agua; tratamento e poluicao
das é&guas; propriedades quimicas da agua; origem da &gua no planeta;
utilidades e tipos de agua.

13° Atividade (2 periodos): A partir da andlise da molécula da agua, aula expositiva

dialogada sobre ligagBes quimicas.

14° Atividade (1 periodo): Resolugéo de exercicios sobre liga¢cdes quimicas.

15° Atividade (2 periodos): Andlise da geometria da molécula da dgua e estudo das

demais geometrias, através de bolinhas de isopor.

16° Atividade (4 periodos): Apresentacdes dos trabalhos.
* Objetivo geral: compartilhar a pesquisa feita nos grupos com os demais
colegas.
» Objetivo especifico: desenvolver a habilidade da escrita através da produgéo

textual individual.
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17° Atividade (1 periodo): Levantamento de sugestdes para a divulgacéo do projeto
(realizagdo de um campanha para preservacao da agua).
* Objetivo geral: dividir tarefas para decidir: local de divulgagdo, musicas,
cartazes, formas de abordagens, assuntos que serdo manifestados, etc.
» Objetivo especifico: valorizar o trabalho dos alunos de forma que eles se
envolvam para ajudar a comunidade.
* Metodologia: organizados em grupos (4 grupos) os alunos elaboraréo
atividades para uma oficina a ser oferecida para os alunos da 72, 82 séries, 2°
ano do Ensino Médio e, posteriormente, para os pais.

18° Atividade (2 periodos): aula expositiva dialogada sobre forgas intermoleculares.

19° Atividade (1 periodo): resolucdo do poligrafo com exercicios sobre toda a

matéria.

20° Atividade: Divulgacdo do projeto para a comunidade escolar — Oficina com
atividades organizadas pelos alunos.
* Objetivo geral: fechamento do trabalho da turma.
* Objetivo especifico: chamar a atencdo de forma descontraida para o problema
da atualidade: &gua, ouro liquido.
Atividades realizadas em outras disciplinas
* Lingua Portuguesa
- participagédo na atividade do filme Erin Brockovich — uma mulher de talento,
desenvolvendo resenha com os alunos.
- elaboragé@o de um folder para ser distribuido no fechamento do projeto.
» Matematica
- analise das contas de 4gua com a construcdo de gréficos.
* Historia
- através do estudo das antigas civilizagdes, andlise e discussédo da importancia
da 4gua para esses povos.
* Artes visuais
- perceber o que esta acontecendo com a 4gua; apreciar obras de arte — livros de
artistas, poesias com foco no assunto proposto; expressar com inteligéncia

poética consciente, através de materiais diversos.
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Apéndice H: relacdo de alunos que participaram da disciplina Ciéncia e Realidade

nas turmas de 2004 e 2205

Turma de 2004

No. | Nome Area de atuagéo
1 ALICE SCHERER DA COSTA Biologia

2 AMBROSIO BENTO GOICOCHEA ANDRADE Quimica

3 ANDREIA CARMELITA ANELE Quimica

4 ANGELA MARIA MENEGOLLA Matematica
5 CARLOS ODONE DA COSTA NUNES Quimica

6 CLAUDETE KISS Matematica
7 CLAUDIA REGINA CONFORTIN VIECILI Matematica
8 CRISTIANE ANTONIA HAUSCHILD NICOLINI Matematica
9 CRISTIANE VANESSA SCHUH Matematica
10 | DENISE DE OLIVEIRA DIAS Matematica
11 | ELENITA DOS SANTOS MIRANDA Matematica
12 | ELISA SPODE MACHADO Matematica
13 | FERNANDA MEDEIROS DE ALBUQUERQUE Quimica

14 | FRANCISCO MENEGAT Matematica
15 | GLAUCIA ELISA DE OLIVEIRA Matematica
16 | IANA FRANCISCATTO AUDINO Matematica
17 | KATYARIZZON Matematica
18 | LUIS ALBERTO PRATES PICCOLI Matematica
19 | LUIZ FLAVIO RANGEL Quimica

20 | MARCELO VETTORI Fisica

21 | MARCOS HERMI DAL'BO Fisica

22 | MARCOS STEPHANI Matematica
23 | MARIA LAURA FEIPE BUGARIN SAMPAIO Matematica
24 | MARIJANE PAESE DE TONI Matematica
25 | MIRIAM BENEDETTI NARVAZ Matematica
26 | NADIA CARRARO FICAGNA Matematica
27 | PAULO IORQUE FREITAS DE OLIVEIRA Matematica
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28 | ROGERIO RIBEIRO Matematica
29 | ROZANGELA VIEIRA DIAS Matematica
30 | VERA REGINA KARPSS SCHWARZ Biologia

Turma de 2005

No. | Nome Area de atuacio

1 ALEXANDRE SARAIVA DE MARIA Fisica

2 CARLOS ADALBERTO DE CAMPOS FERNANDES | Fisica e Informatica
3 CAROL LINDY JOGLAR FAVARO Biologia

4 DEBORA SERPA MACHADO Biologia e Ciéncias
5 DONARTE NUNES DOS SANTOS JUNIOR Geografia

6 JANE HERBER Quimica

7 JOELENE DE OLIVEIRA DE LIMA Matematica

8 | JOSE CARLOS MENEGOTTO Fisica

9 LIA BARBARA MARQUES WILGES Biologia

10 | MAIRA LEANDRA ALVES Matematica

11 | MARTA CATTANI VARGAS Fisica

12 | NELSON ELINTON FONSECA CASARIN Matematica

13 | ROBERTO SILVESTRIN Engenharia Elétrica
14 | ROSANGELA DA SILVA MOREIRA Fisica

15 | ROSELAINE GONCALVES DE ANDRADES Biologia

16 | ROSSANA HOFFMEISTER MENEGOTTO Biologia

17 | SERGIO LUIS KESSLER Matematica/Fisica
18 | VANESSA OSORIO Fisica




